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1 Einleitung

Spatestens seit dem Vertrag von Lissabon, der am 1. Dezember 2009 in Kraft
tritt, und das Ziel verfolgt, den européaischen Wirtschaftsraum demokratischer,
transparenter und effizienter zu machen (bpb 0.J.:1), schwappt eine
Harmonisierungswelle Gber Europa und damit auch Uber Deutschland. Um dem
Anspruch nach Transparenz im Sinne von Vergleichbarkeit gerecht zu werden,
wird auch vor Bildung nicht Halt gemacht. Beispiele hierfur sind u.a. die Bologna
Erklarung von 1999, die das Ziel verfolgt, einen einheitlichen europaische
Bildungsraum zu schaffen; die PISA Vergleichsstudien, die der OECD seit dem
Jahr 2000 in einem dreijghrigen Turnus mit dem Ziel durchfiihrt, alltags- und
berufsrelevante Kenntnisse und Fahigkeiten Funfzehnjahriger in den
Mitgliedstaaten der OECD zu messen und zu vergleichen sowie das Adult
Education Survey (AES), das seit 2007 das Berichtsystem Weiterbildung in
Deutschland ersetzt und eine verpflichtende Erhebung fur die Mitgliedstaaten der
Europaischen Union ist. Erhoben werden Daten uber die Beteiligung und
Nichtbeteiligung Erwachsener am bildungspolitischen Programm Lebenslanges
Lernen.

Bereits im Jahr 2000 kam es so, ausgeltst durch den sogenannten Pisa-Schock,
zunachst in der allgemeinen Bildung zu einem Perspektivenwechsel von der
Inputorientierung, das heil3t, von einer Orientierung auf die BildungsmaRnahmen,
zu einer primaren Ausrichtung am Output oder Outcome (vgl. Riedl 2011:31;
Lorig et al. 2007:5). Wahrend eine Orientierung auf den Output im Sinne eines
Leistungsvergleichs konkrete Ergebnisse von Bildungsprozessen betrachtet,
fokussiert der Outcome die Verwertbarkeit von Bildungsmaflinahmen in konkreten
beruflichen oder lebensweltlichen Anforderungssituationen (vgl. Kurz 2005:428).
Im Zuge dieses Perspektivenwechsels wird im Kontext der beruflichen Bildung
festgestellt, dass die bisherige inputorientierte Ausrichtung an Qualifikationen
nicht mehr ausreicht, um Arbeitsprozesse flexibel an die ,wachsende Komplexitat
und Anderungsdynamik® (Staudt et al. 2002:88) der Arbeitswelt anzupassen.

Es kommt zu einem bildungspolitisch unterstiitzten Paradigmenwechsels von der
Qualifikations- zur Kompetenzorientierung (vgl. BBIiG 8§ 1 Abs.3; KMK 2011,
Seeber et al. 2010:10). Dieser wird nicht zuletzt durch die Wiedervereinigung
Deutschlands beflligelt. Im Bestreben, die nheuen Bundesléander so schnell wie
mdglich an die Qualifikationsstrukturen der alten Bundeslander anzupassen, wird
u.a. 1992 das Forschungsprojekt ,Qualifikations-Entwicklungs-Management®
(QUEM) der ,Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildung e.V. (ABWF) ins
Leben gerufen. Aus dem geht 2001 das Forschungs- und Entwicklungsprojekt
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.Lernkultur  Kompetenzentwicklung® hervor (vgl. ABWF o0.J.:Absatz 1).
Ordnungspolitisch zeigt sich der Paradigmenwechsel in der Verankerung der
beruflichen Handlungsfahigkeit im Berufsbildungsgesetz (BBiG 2005:5). Auch die
Rahmenlehrplane der beruflichen Bildung werden Uberarbeitet und
Handlungskompetenz als Metaziel festgesetzt (KMK 2011:13).

Gleichzeitig halt sich die These, dass zwischen den individuellen Kompetenzen
der Arbeitnehmerinnen und der Veranderungs- und Wettbewerbsfahigkeit der
Unternehmen eine Verbindung besteht (vgl. Arnold et al. 2017:213; Erpenbeck et
al. 2017:XIll; DGB et al. 2008:3; Kirchhoéfer 2006:28; KWB 1999:1; BMBF 1998;
KWB 1981:6). Verfahren und Instrumente zur Kompetenzfeststellung gewinnen
im Rahmen der Beschaftigungspolitik von Unternehmen zunehmend an
strategischer Bedeutung. Unternehmen erhoffen sich dadurch, Vorhersagen tber
die zukinftige Arbeitsleistung von Arbeitnehmerinnen treffen zu kénnen (vgl.
Dehnbostel et al. 2011:6; Georg et al. 2006:125). Das fuhrt zur Entwicklung
vielfaltiger Kompetenzmessungsmodelle (vgl. u.a. Erpenbeck et al. 2017, 2007,
2003). Oftmals stehen dabei, wie schon bei der Qualifikationsorientierung,
weiterhin die Anforderungsaspekte im Vordergrund. Das heifdt, berufliche
Arbeitsanforderungen beschreiben einen Soll-Zustand, zu dem die Kompetenzen
von Arbeitnehmerinnen® durch Erhebung (Ist-Zustand) defizitar in Bezug gesetzt
werden (vgl. Kraus et al. 2013: 35; Erpenbeck et al. 2017: XIV; Geissler et al.
2002:72). Aufgrund der Ergebnisse wird dann nach geeigneten
FortbildungsmaRnahmen gesucht, um dieses Defizit zu beheben.

Diese Entwicklung verlangt eine bildungswissenschaftliche Positionierung. Es
stellt sich die Frage, inwiefern Modelle zur Kompetenzdiagnostik eine bildende
Wirkung ausuben und die Personlichkeitsentwicklung von Arbeitnehmerinnen
unterstitzen konnen. Exemplarisch soll dies im Rahmen der vorliegenden Arbeit
anhand der Diagnostik der kommunikativen Kompetenz in der betrieblichen
Fremdsprachenfortbildung aufgezeigt werden, weil Fremdsprachenkompetenzen
im beruflichen Alltag weiterhin an Bedeutung gewinnen. Dies liegt u.a. an den
anhaltenden Fortschritten der Kommunikations- und Transporttechniken, die mit
einem rasanten Anstieg internationaler Kontakte einhergehen (vgl. Crystal
2003:13). Viele Unternehmen agieren infolge der Globalisierung der Wirtschaft
auf internationaler Ebene. Das bringt mit sich, dass immer mehr firmeninterne
Organisationsstrukturen global gepragt sind. Fir die Arbeitnehmerinnen bedeutet

das, dass immer mehr Arbeitsprozesse im Austausch mit internationalen

1 Wo angebracht, wird zur Bezeichnung von Personen und Personengruppen das Binnen-|
verwendet, um so im Sinne einer geschlechtergerechten Sprache kenntlich zu machen, dass
sowohl die weibliche als auch die mannliche Form gemeint ist.
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Kolleginnen ablaufen und geschaftliche Kontakte Gber die Landesgrenzen
hinweg aufgebaut und aufrechterhalten werden mussen. Daher setzen immer
mehr Unternehmen auf die Fremdsprachenkompetenzen ihrer Mitarbeitenden
(vgl. Wilkens et al. 2011:32). Die kommunikative Kompetenz in einer
Fremdsprache wird zu einer beruflichen Kompetenz, die immer mehr
Berufsgruppen als notwendig erachten, um ihre Beschéaftigungsfahigkeit zu
sichern und zu erhdhen (vgl. Archan et al. 2006:3). Genauso gibt es immer mehr
Unternehmen, die bereit sind, ihre Mitarbeitenden im Hinblick auf ihre
Kommunikationskompetenz zu schulen (Wilkens et al. 2011:32). Im
bildungswissenschaftlichen Erkenntnisinteresse stellt sich in diesem Zusammen-

hang folgende Frage:

Inwiefern unterstiitzt ein Modell zur lernerorientierten Diagnostik der
kommunikativen Kompetenz in einer Fremdsprache die Persdnlichkeits-
entwicklung von Arbeitnehmerinnen in einem international agierenden

Unternehmen?

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, ein theoretisch fundiertes didaktisches Modell
zur lernerorientierten Diagnostik der kommunikativen Kompetenz zu entwerfen,
dass von international agierenden Unternehmen im Rahmen der betrieblichen
Fremdsprachenfortbildung® eingesetzt werden kann. Als Reflexions- und
Kommunikationsinstrument soll es die Personlichkeitsentwicklung von
Arbeithnehmerlnnen unterstitzen.

In Kapitel 2 wird dazu der theoretische Rahmen gespannt, in dem Kompetenz-
diagnostik betrachtet wird. Zunachst wird in Kapitel 2.1 die bildungstheoretische
Grundposition der Verfasserin aufgezeigt, die sich den aufklarerischen Leitzielen
von Bildung verpflichtet sieht. Ihr Erkenntnisinteresse basiert dabei auf der
konstruktivistischen Erkenntnistheorie, die in Kapitel 2.2 kurz erlautert wird. In
den folgenden Kapiteln wird anhand eines interdisziplinaren Zugangs der
theoretische Kontext bestimmt, in dem Kompetenzdiagnostik in der vorliegenden
Arbeit seine Bedeutung entfaltet. Nachdem in Kapitel 2.3 entlang der System-
theorie nach Luhmann das Wechselverhaltnis zwischen Arbeithehmerinnen und
Unternehmen herausgearbeitet wird, wird in Kapitel 2.4 die Situation des
deutschen Arbeitsmarkts im Hinblick auf den Zugang zu abhangiger
Erwerbsarbeit aufgezeigt. Dies geschieht anhand der Arbeitsmarkttheorie nach

Sengenberger (1987). In einer Gesellschaft, in der Leistung in Form von

2 Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird betriebliche Fremdsprachenfortbildung in Kursform
betrachtet, weil berufliche Weiterbildung, die betriebliche Fortbildung umfasst (vgl. Arnold et al.
2017:211), traditionell durch diese Form gepragt ist (vgl. Arnold et al. 2017:223).
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Arbeitsfahigkeit die gesellschaftliche Norm ist, und die aktive Teilhabe an der
Gesellschaft Gber die abhangige Erwerbsarbeit gesteuert und legitimiert wird,
spielt Erwerbsarbeit eine zentrale Rolle fir das Selbstbild der Menschen (vgl.
Selke 2010:273). Es wird aufgezeigt, dass die abhangige Erwerbsarbeit in
Deutschland in einen dualisierten Arbeitsmarkt integriert ist, auf dem die
Zugehorigkeit zum betriebsinternen Teilarbeitsmarkt die besten Voraussetzungen
fur eine aktive gesellschaftliche Teilhabe verspricht (vgl. Henneberger et al.
2017:3.2) - und somit von besonderem Interesse fir Arbeitnehmerinnen ist.
Daran anschliel3end wird in Kapitel 2.5 durch die Verknipfung des Konzepts der
sunsicherheitsabsorption” (Simon 2011:66) mit dem Konzept der Arbeits-
zufriedenheit ein Kontext dargelegt, in dem sich die personlichen Interessen von
Arbeitnehmerinnen mit den Interessen von Unternehmen decken kdnnen. In
Kapitel 2.6 folgt eine zusammenfassende Darstellung der theoretischen Uberle-
gungen und deren Bedeutung fiir eine lernerorientierte Kompetenzdiagnostik.

Wie in Kapitel 4.2.1 zu sehen sein wird, spielt das Kompetenzverstandnis bei der
Auswahl der Verfahren eine entscheidende Rolle. Deshalb wird in Kapitel 3 das
zugrundeliegende Kompetenzverstandnis hergeleitet. Hierbei wird ein differenz-
theoretischer Ansatz verfolgt. Das heil3t, der Kompetenzbegriff wird gegentber
den Begriffen Bildung und Qualifikation abgegrenzt. Diese Vorgehensweise
erscheint der Verfasserin als angebracht, um Kompetenz bildungs-
wissenschaftlich einzuordnen und eine gegenstandsangemessene Auswahl der
Verfahren zur Kompetenzerhebung und -auswertung zu gewahrleisten. Um dies
zu leisten wird in Kapitel 3.1 zunéchst das zugrundeliegende Kompetenz-
verstandnis definiert und die Dimensionen herausgearbeitet, anhand welcher die
Begriffe gegeneinander abgegrenzt werden. AnschlieBend wird der Qualifika-
tionsbegriff definiert und anhand der Dimensionen Zweck, Handlungsfreiheit,
Reflexionsebene und Qualitatsmerkmal dem Kompetenzbegriff gegentber-
gestellt. Dies erscheint der Verfasserin als sinnvoll, da betriebliche Fortbildung
prinzipiell nichts anderes als berufliche Bildung in einem Betrieb ist und das
Berufskonzept eng mit dem Begriff der beruflichen Qualifikation verknipft ist (vgl.
Georg et al. 2006:125). Es folgt eine Definition des Bildungsbegriffs, um so
Kompetenz anhand derselben Dimensionen gegenuiiber Bildung abzugrenzen.
Die wichtigsten Uberlegungen werden in Kapitel 3.4 zusammengefasst, bevor in
Kapitel 4 der Modellentwurf vorgestellt wird. Aufbauend auf dem zuvor
hergeleiteten Kompetenzverstandnis, wird in Kapitel 4.1 einleitend definiert, was
kommunikative Kompetenz in einer Fremdsprache bedeutet. Damit wird der

Gegenstand bestimmt, der anhand der Kompetenzdiagnostik erhoben und



ausgewertet werden soll, und somit fir die Auswahl der Verfahren leitend ist.
Danach wird in Kapitel 4.2 die Auswahl der Verfahren begriindet dargestellt. Als
Orientierungsmatrix dient das Analyseraster nach Kaufhold (2006), das in Kapitel
4.2.1 erlautert wird. Das Raster erscheint der Verfasserin geeignet, weil es sich
dabei um ein theoretisch fundiertes Modell handelt, das eine Analyse aus einer
berufspadagogischen Perspektive unterstitzt (vgl. ebd.:13). AnschlieRend wird in
den Kapiteln 4.2.2 und 4.2.3 begrindet, warum das narrativ-fokussierte Interview
und die darauf abgestimmte Narrationsanalyse nach Schutze (1976) als
Erhebungs- und Auswertungsverfahren gewéhlt wurden, bevor in Kapitel 4.3 das
Modell zur lernerorientierten Diagnostik der kommunikativen Kompetenz in einer
Fremdsprache entworfen wird. Dazu werden zunéchst in Kapitel 4.3.1 die Ziele
festgelegt, die an das Modell gestellt werden, bevor in Kapitel 4.3.2 die
theoretischen Grundlagen aufgezeigt werden. Daran anschlie3end erfolgt in
Kapitel 4.3.3 eine methodologische Einordnung. Als wissenschaftliche Arbeit
muss sich das Modell an den Gltekriterien der empirischen Forschung messen
lassen. Dies geschieht in Kapitel 4.3.4 anhand der Glitekriterien der qualitativen
Forschung nach Steinke (2013). Es folgt eine Beschreibung des Ablaufs in
Kapitel 4.3.5, die deutlich macht, dass es sich um ein didaktisches Modell
handelt. Als Modell, das fur den Einsatz in der berufspadagogischen Praxis
entworfen wird, werden in Kapitel 4.3.6 die praktischen Vorausetzungen
aufgelistet, die fur den Einsatz des Modells erflllt sein missen. Die Erwartungen,
die an das Modell gestellt werden, werden in Kapitel 4.3.7 formuliert. Schlief3lich
wird in Kapitel 5 das Modell kritisch reflektiert und die Forscherfrage beantwortet,
um abschlieRend einen Ausblick auf die Anwendung des Modells in der Praxis

geben zu kdnnen.

2. Theoretische Rahmung

Ziel dieses Kapitels ist es, Kompetenzdiagnostik durch einen interdisziplinaren
Zugang theoretisch zu verorten. Aus verschiedenen Blickwinkeln soll deren
Bedeutung fir Individuen dargestellt werden. Dadurch wird der Rahmen fiir den
Entwurf eines theoretisch fundierten Modells abgesteckt, der das Kernstlck der
Arbeit bildet. Da der Umfang der vorliegenden wissenschaftlichen Arbeit begrenzt
ist, werden die einzelnen Theorien nicht vertieft, sondern nur skizzenhaft
aufgezeigt®. So soll trotzdem eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit des

Entwurfs gewahrleistet werden.

3 Um die skizzenhafte Darstellung des theoretischen Rahmens zu erleichtern, wird bewusst auf
Sekundéarliteratur Bezug genommen, das heil3t, es wird weitgehendst auf eine vertiefende
Erorterung der Originalquellen verzichtet (vgl. Lederer 2014:411).
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In einem ersten Schritt wird das bildungstheoretische Verstéandnis der Verfasserin
dargestellt, das die weiteren Betrachtung leitet. Daran anschliel3end erfolgt eine
Eingrenzung durch die konstruktivistische Erkenntnistheorie, die dem
Forschungsprozess der vorliegenden Arbeit zugrunde liegt. Um die Bedeutung
der Kompetenzdiagnostik in der betrieblichen Fortbildung herauszuarbeiten, wird
danach die Wechselbeziehung zwischen Individuum und Unternehmen beleuch-
tet. Dies geschieht aus Sicht der soziologischen Systemtheorie nach Luhmann.
In diesem Zusammenhang soll auch auf die strukturellen Bedingungen eingegan-
gen werden, unter denen sich die Wechselbeziehung von Individuen (in der Rolle
als Arbeitnehmerinnen) und Unternehmen (in der Rolle als Arbeitgebende) ent-
wickelt. Dies geschieht arbeitsmarkttheoretisch, mittels des Modells des dualisier-
ten Arbeitsmarkts des Soziologen Werner Sengenberger. Abschlie3end wird
anhand der VerknlUpfung des Konzepts der Unsicherheitsabsorption (Simon
2011:67) mit dem Konzept der Arbeitszufriedenheit ein Kontext aufgezeigt, in
dem die persdnlichen Interessen von Arbeitnehmerinnen und die Interessen von

Unternehmen in Einklang gebracht werden kénnen.

2.1 Bildungstheoretisches Verstandnis

In der Einleitung wurde darauf hingewiesen, dass das Ziel der Arbeit der Entwurf
eines theoretisch fundierten didaktischen Modells zur Kompetenzdiagnostik ist,
das in betrieblichen Fortbildungskursen zum Einsatz kommen soll. Das heif3t, es
handelt sich um den Einsatz in einer organisierten Lern-Lehrveranstaltung. In
diesem Kontext betrachtet die Verfasserin Kompetenzdiagnostik als péadago-
gisches Handeln in einem didaktischen Szenario.

Aus einer bildungswissenschatftlichen Perspektive richtet sich Kompetenz-
diagnostik als padagogisches Handeln an Handlungszielen aus, die bildungs-
theoretisch zu begriinden sind (vgl. Lederer 2014:79, 408). Da die Bestimmung
der Ziele berufliche Bildung durch das Spannungsfeld ,zwischen den auf die
Entwicklung der Persotnlichkeit zielenden  Bildungszielen und den
Qualifikationsanforderungen der Arbeitswelt* gepréagt ist (Rauner et al. 2015:27),
soll speziell Stellung gegeniber einer 6konomischen Verzweckung von Bildung
bezogen werden. Dies geschieht durch eine Rulckbesinnung auf die
aufklarerischen Leitziele von Bildung: Vernunft, Mundigkeit, Freiheit und Selbst-
bestimmung (vgl. Gudjons 2008:40; Jank et al. 2008:209), die aus einer
neuhumanistischen Perspektive Ende des 18. und Anfang des 19. Jahrhunderts
bildungstheoretisch von Wilhelm von Humboldt aufgegriffen werden. Humboldt

erhebt den Selbstzweck von Bildung zum Primat und stellt Bildung in den



alleinigen Dienst der selbstbestimmten Menschenbildung (vgl. Lederer 2014:433-
434). Diese soll dann allerdings sinnvoll fir die Gesellschaft eingesetzt werden
(vgl. Humboldt 1997:25). Was genau unter sinnvoll zu verstehen ist, spezifiziert
er nicht. Diesen Gedanken greift Klafki in seiner kritisch-konstruktiven Didaktik
auf, in der er die aufklarerischen Konzepte, Selbstbestimmung, Mitbestimmung
und Solidaritat als Leitziele von Bildung identifiziert und im Begriff der Mundigkeit
vereint (vgl. Klafki 2007:97-98; Jank et al. 2008:229). Um seine Didaktik
bildungstheoretisch zu fundieren, erarbeitet er eigens die Theorie der katego-
rialen Bildung (vgl. Klafki 2007:18). Ihm gelingt es, die bis dahin polarisierten
Stromungen der materiellen und formalen Bildungstheorien* in der kategorialen
Bildung zu vereinen und die Wechselbeziehung zwischen Form (formaler Aspekt)
und Inhalt (materieller Aspekt) hervorzuheben (vgl. Stiibig 2018:310-311). Damit
beschreibt er Bildung als einen Prozess der aktiven und wechselseitigen Aus-
einandersetzung eines Menschen mit der Welt und mit sich selbst in dieser Welt.
Oder anders gesagt, als wechselseitige ErschlieBung von ,Ich und Welt", wie es
Ehrenspeck (2010:160) kurz und bundig zusammenfasst. Das heif3t, dass wir uns
durch die Auseinandersetzung mit der Welt verandern und verédndernd auf die
Welt einwirken. Durch die Verénderung unseres Selbst bilden wir uns als
Menschen (vgl. Humboldt 1997:24)°. Klafki betont die Wichtigkeit, diesen Prozess
in einen soziokulturellen und historischen Kontext einzubetten, der kritisch-
konstruktiv zu betrachten ist (vgl. Klafki 1986a:458-465 zitiert in Jank et al.
2008:209). Durch die Reflexion gesellschaftlich-politischer Gegebenheiten sollen
Rechtfertigungslehren aufgedeckt werden, die von Herrschaftsinteressen ge-
steuert und als Ideologien zu verstehen sind (vgl. Gudjons 2008:41). Gleichzeitig
sollen konstruktiv Veranderungsmoglichkeiten aufgezeigt werden (vgl. Klafki
2007:18; Gudjons 2008:41; Jank et al. 2008:229). Dies erscheint der Verfasserin
als bedeutsam, da sich betriebliche Fortbildung im Spannungsfeld zwischen den
personlichen Interessen der Arbeitnehmerinnen und den betrieblichen Interessen
entwickelt (vgl. Rauner et al. 2015:27), die es aufzudecken gilt.

Die Verfasserin orientiert sich bildungstheoretisch somit an der kategorialen
Bildung nach Klafki und versteht Bildung als einen lebenslang andauernden
wechselseitigen Prozess, der sich in der aktiven Auseinandersetzung zwischen

Mensch und Welt manifestiert. Dabei ist Bildung auch das Ziel, an dem sich

4 Materielle Bildungstheorien fokussieren den Inhalt, wahrend formale Bildungstheorien die
Funktion, bzw. die Methode in den Blick nehmen (vgl. Lederer 2014:215-216).

5 Waéhrend Humboldt von der Bildung des Menschen spricht (Humboldt 1997:24), wird im
Rahmen der vorliegenden Arbeit der Begriff Personlichkeitsentwicklung benutzt, um so mit dem
darin enthaltenen Begriff der Person den Zusammenhang zwischen der sozialen Konstruktion
des Individuum durch die Gesellschaft hervorzuheben (vgl. Simon 2011:42).
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dieser Prozess ausrichtet (vgl. Lederer 2014:107-117). Mindigkeit als Inbegriff
von Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritat, zusammen mit den
aufklarerischen Konzepten von Freiheit, Vernunft und Menschenbildung werden
als normative Leitziele gesehen, an denen sich Bildung ausrichten muss. Vor
dem Hintergrund dieses Bildungsideals soll Kompetenzdiagnostik im Rahmen der
vorliegenden Arbeit auf ihren Beitrag zu Bildung hin untersucht werden.

Im Prozess der Bildung eignet sich der Mensch die Welt individuell an. Diese
individuelle Aneignung kann als Lernen bezeichnet werden (vgl. Lederer
2014:248), das immer auch etwas mit Wissen zu tun hat (vgl. Meueler 2002:61).
Woher wissen wir, was wir wissen? Wie kommen wir zu unseren Erkenntnissen?
Diesen Fragen geht die Erkenntnistheorie nach, die ein Hauptgebiet der

Philosophie darstellt.

2.2 Die konstruktivistische Erkenntnistheorie

Als Ansatz der Erkenntnistheorie ist der Konstruktivismus somit ein philoso-
phischer Ansatz - ein Erklarungsversuch, wie wir als Menschen unsere Erkennt-
nisse gewinnen. Dabei gibt es den einen Konstruktivismus nicht, sondern viel-
mehr unterschiedliche konstruktivistische Perspektiven auf die Erkenntnis-
gewinnung (vgl. Jank et al. 2008: 289). Allen gemein ist eine systemische
Betrachtungsweise, deren Ursprung im Konzept der Autopoiesie liegt. Hierbei
handelt es sich um ein Konzept, das die Biologen und Erkenntnistheoretiker
Humberto Maturana und Francisco J. Varela (1987) in Bezug auf biologische
Systeme entwickelten. Mit diesem nahern sie sich der Frage nach der Erkenntnis
aus biologischer Sicht. Autopoietische Systeme zeichnen sich dadurch aus, dass
sie in sich geschlossen sind und selbstreferentiell operieren (vgl. Simon
2011:24). So kommt es zu einem Innen und einem Auf3en (vgl. Berghaus 2004:
41). Wir Menschen als autopoietische Systeme haben keinen direkten Zugang
zum AuBen, zu einer objektiven Welt®, sondern sind durch unser Menschsein
konditioniert (vgl. Glasersfeld 1997:60). Erkenntnisse Uber eine externe Welt
werden subjektiv in unseren Gehirnen konstruiert und kdnnen niemals objektiv
die uns umgebende Welt abbilden (vgl. Berghaus 2004:27). Dadurch sind
Erkenntnisse immer nur vorlaufig und nur so lange wahr, wie sie ,passen® (vgl.
Glasersfeld 1995:30). In der wechselseitigen Auseinandersetzung von Mensch

und Welt wird Welt zu einem subjektiven Konstrukt, zur Umwelt’, wie der

6 Objektive Welt beinhaltet alles, was nicht im System liegt und nicht direkt zugénglich ist. Dazu
gehdrt sowohl die materielle Welt als auch andere Systeme (vgl. Berghaus 2004:40)

7 Mit Umwelt ist die Konstruktion der realen Welt aus der Beobachterperspektive des Systems
gemeint (vgl. Berghaus 2004: 42).
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Soziologe Niklas Luhmann in seiner Systemtheorie definiert.

Durch diesen skizzenhaften Exkurs in den Konstruktivismus soll das zugrunde-
liegende Bildungsverstandnis weiter prézisiert werden: Die Verfasserin versteht
Bildung somit als einen lebenslang andauernden wechselseitigen Prozess, der
sich in der aktiven und kritisch-konstruktiven Auseinandersetzung zwischen
Mensch und Welt manifestiert, wobei Welt nur als Umwelt, d.h. als subjektives
Konstrukt, wahrgenommen werden kann®.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit liegt der Fokus auf einer bestimmten
Personengruppe. Es handelt sich um erwachsene Lernende, die in einem
abhangigen Arbeitsverhaltnis bei einem international agierenden Unternehmen
angestellt sind und an einer betrieblich organisierten Fremdsprachenfortbildung
teilnehmen. Um die Wechselbeziehung zwischen Individuum und Unternehmen
naher zu beleuchten, rekurriert die Verfasserin auf die Systemtheorie nach
Luhmann. Diese scheint ihr geeignet, weil Luhmann seine Systemtheorie
konstruktivistisch fundiert, womit sie mit den erkenntnistheoretischen Uberzeu-

gungen der Verfasserin koharent ist.

2.3 Die Systemtheorie nach Luhmann

In der Systemtheorie nach Luhmann gehen Konstruktivismus und Systemtheorie
Hand-in-Hand. Mittels der Systemtheorie stitzt Luhmann seine Theorie der
Gesellschaft, die er aus einer systemisch-konstruktivistischen Perspektive als
Selbstbeschreibung der Gesellschaft definiert (vgl. Berghaus 2004: 16, 30,32). In
einem differenztheoretischen Ansatz baut er auf der Pramisse auf, dass es eine
Realitat gibt, die objektiv nicht zugénglich ist. Sie kann nur beobachtet werden
und lasst sich z.B. durch Unterscheidungen subjektiv beschreiben. Es handelt
sich somit um Konstrukte (vgl. Berghaus 2004:30). Aufbauend auf den Erkennt-
nissen von Maturana und Varela (1987:53) betrachtet Luhmann Systeme als
autopoietisch und damit als selbstreferentiell und operativ geschlossen (vgl.
Berghaus 2004:51). Aus dieser Perspektive unterscheidet Luhmann drei Systeme

anhand ihrer konstitutiven Operationsweise:

* biologische Systeme, die leben

« psychische Systeme, die in Form von Bewusstseinsprozessen® operieren

8 An dieser Stelle soll vorweggenommen werden, dass die Position der konstruktivistischen
Erkenntnistheorie die Einstellung der Verfasserin zur empirischen Forschung beeinflusst. Als
Vertreterin des interpretativen Wissenschaftsparadigmas untersucht sie die subjektive
Wirklichkeit und tendiert zum Einsatz qualitativer Verfahren (siehe Kapitel 4.2.3; 4.3.1).

9 Psychische Systeme operieren in Form von Bewusstseinsprozessen, die als Einheit aus
"Wahrnehmen, Denken, Fuhlen, Wollen", oder "Prozessieren von Aufmerksamkeit" beschrieben
werden kénnen (Luhmann 1995b:30; 1984:355, zitiert in Berghaus 2004:61)
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« soziale Systeme®, deren Operationsweise Kommunikationsprozesse sind
(vgl. Berghaus 2004:17-18,30, 32-33, 39, 62)

Luhmann Ubertragt die Uberlegungen Maturanas und Varelas, die die Charak-
teristik von Lebewesen in der Untrennbarkeit von Sein und Tun sehen (1987:56),
auf psychische und soziale Systeme. Leben bedeutet in diesem Zusammenhang,
selbst Anschlussmdglichkeiten hervorzubringen: Somit muss Leben an Leben
anschlie3en, Bewusstseinsprozesse an Bewusstseinsprozesse und Kommunika-
tionsprozesse an Kommunikationsprozesse. Das ultimative Bestreben aller
Systeme liegt demnach im anschlussfahigen Operieren. (vgl. Berghaus 2004:54).
Um dies zu erreichen, sind Systeme in der Lage, sich selbst zu verandern (vgl.
Simon 2011:28, 32; Simon 2009:34)*.

Auch Menschen und Unternehmen kénnen als Systeme betrachtet werden: Aus
systemischer Sicht ist der Mensch, bzw. das Individuum®, als ein ,Konglomerat*
aus biologischem und psychischem System zu verstehen (vgl. Berghaus
2004:33; Simon 2011:42); und Unternehmen sind als Organisationen den
sozialen Systemen zuzuordnen (vgl. Simon 2011: 36; Simon 2009:82; Berghaus
2004:62). Dabei wird alles, was nicht zur inneren Struktur eines Systems gehort,
zu einem Auf3en (vgl. Berghaus 2004:42), und somit zu dessen Umwelt. Dement-
sprechend wird ein Individuum zur Umwelt eines Unternehmens und umgekehrt.
Obwaohl Systeme an sich autopoietisch operieren, sind sie voneinander abhangig.
In Anlehnung an Maturana und Varela (1987:5) bezeichnet Luhmann die gegen-
seitige Anhangigkeit von Systemen als strukturelle Kopplung. Wenn Systeme
strukturell gekoppelt sind, entwickeln sie sich koevolutiv (vgl. Berghaus 2004:69),
das heifl3t sie kdnnen gegenseitig ihre Veranderungsmaglichkeiten erhéhen bzw.
einschranken. Unternehmen, die als soziale Systeme in Form von Kommuni-
kation operieren und nicht selbst Uber Mittel der sinnlichen Wahrnehmung
verflgen, sind auf Individuen angewiesen, die Bewusstseinsprozesse fur sie in
Kommunikation umwandeln (vgl. Simon 2011:39).

In einer marktwirtschaftlich organisierten Gesellschaft, in der die Veranderungs-

moglichkeiten der Individuen zum Grof3teil Uber abhéngige Erwerbsarbeit

10 Soziale Systeme konnen unter Betrachtung der Anzahl der Teilnehmer in Interaktion,
Organisation und Gesellschaft unterteilt werden, womit als kleinstes Element die
Kommunikation zwischen zwei Individuen anzusehen ist (vgl. Berghaus 2004: 63)

11 Das hei3t Anschlussmdglichkeiten und Veranderungsméglichkeiten gehen Hand in Hand. Aus
einer  bildungswissenschaftlichen  Perspektive  wird daher fortan der  Begriff
Verédnderungsmoglichkeiten benutzt, der mehr Néahe zum Bildungsbegriff aufweist (siehe Kapitel
3.3).

12 Die Begriffe Mensch und Individuum werden im Rahmen der vorliegenden Arbeit synonym
verwendet und weisen auf die Ganzheitlichkeit von psychischem und biologischem System hin.
Dabei wird der Begriff Individuum bevorzugt, der nach Ansicht der Verfasserin besser die
Wechselbeziehung zwischen Individuum und Gesellschaft ausdriickt, die hier vorrangig
betrachtet wird.
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reguliert und legitimiert werden (vgl. Selke 2010:273; Ludwig-Mayerhofer 2012;
Lederer 2014:575), sind diese ihrerseits auf Unternehmen angewiesen, die ihnen
Erwerbsarbeit zur Verfigung stellen. Gehen Individuum und Unternehmen ein
Beschaftigungsverhdltnis ein, kommt es zu einer strukturellen Kopplung. Unter-
nehmen und Individuum kdnnen dann als zwei Seiten derselben Medaille gese-
hen werden, die sich koevolutiv entwickeln. Dabei begrenzen sie aber auch
gegenseitig die Bandbreite ihrer Veranderungsmdglichkeiten (vgl. Simon
2011:40,41; Berghaus 2004:42). Das Individuum begrenzt die Moglichkeiten der
Kommunikation eines Unternehmens durch biologische und psychische Eigen-
arten, und das Unternehmen begrenzt u.a. den Handlungsspielraum der freien
Entscheidung des Individuums in Form von Geboten und Verboten (vgl. Simon
2009:18; Simon 2011:51).

Es ist zu beriicksichtigen, dass strukturelle Kopplungen auch wieder geldst
werden konnen (vgl. Maturana et al. 1987:197, 209). Individuen, in der Rolle als
Arbeithehmerinnen, nehmen zwar an den Kommunikationsprozessen eines
Unternehmens teil, werden selbst aber nicht Teil des Unternehmens. Genauso
wenig wird ein Unternehmen Teil eines Individuums. Sowohl Arbeithnehmerinnen
als auch Unternehmen bleiben austauschbar (vgl. Simon 2011: 18,35). Ein
Beschaftigungsverhéltnis kann z.B. durch Kindigung gelést werden. Wahrend
Unternehmen in der Regel den Weggang einzelner Arbeitnehmerlnnen ohne
Beeintrachtigungen der Verédnderungsmaoglichkeiten kompensieren kdnnen (vgl.
Simon 2011:15), kann Arbeitslosigkeit fur ein Individuum eine starke Beeintrach-
tigung der individuellen Veranderungsmoglichkeiten darstellen. Dies liegt u.a. an
der systematischen Degradierung und Stigmatisierung, die Arbeitslosigkeit im
Laufe der letzten Jahre erfahren hat (vgl. Bontrup 2013:14, 55, 71ff.), und mit
einer tendenziellen Angst vor Kontrollverlust Gber das eigene Leben verbunden
ist"® (vgl. Betzelt et al. 2017:2-3).

Zusammenfassend ist zu erwarten, dass Unternehmen daran interessiert sind,
Arbeitnehmerinnen zu finden, die ihre Kommunikationsprozesse so wenig wie
moglich begrenzen, und Individuen Unternehmen, die ihre Lebenschancen
(biologisches System) und ihre Bewusstseinsprozesse (psychisches System) so
wenig wie mdglich einschranken. Dazu missen sich Unternehmen und Indivi-
duen gegenseitig wahrnehmen. Da Unternehmen als soziale Systeme nur wahr-
nehmen, was kommuniziert wird (vgl. Simon 2011:39), sind sie darauf angewie-

sen, dass Individuen ihre Bewusstseinsprozesse in Kommunikation umwandeln.

13 Das Ausmal} dieser Entwicklung wird besonders deutlich, wenn man sich ins Gedéachtnis ruft,
dass Selbstbestimmung im Selbstverstandnis von Erwachsensein verankert ist (vgl. Knowles
1987:44).
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Oder wie Georg et al. (2006:126) es ausdriicken: ,Betriebe sind auf Informa-
tionen Uber das Leistungs- und Kompetenzprofil der auf dem Arbeitsmarkt rekru-
tierbaren Arbeitskréfte angewiesen®. Individuen muissen unter diesen Gegeben-
heiten Mittel und Wege finden, um ihre Kompetenzen auf dem Arbeitsmarkt zu
kommunizieren. In diesem Kontext kann Kompetenzdiagnostik als Kommunika-
tionsinstrument gesehen werden, dass zur Sicherung und Erhéhung der eigenen
Beschéftigungsfahigkeit und damit der individuellen Veranderungsmaglichkeiten
beitragt. Dabei wird davon ausgegangen, dass die Qualitat der angebotenen
Beschaéftigungsverhaltnisse Unterschiede aufweist. Dies soll anhand der Arbeits-

markttheorie nach Sengenberger dargestellt werden.

24 Dualisierung des deutschen Arbeitsmarkts
Ausgehend von der Pramisse, dass sich ein Individuum in der Wechselbeziehung
mit seiner Umwelt bildet (vgl. Humboldt 1997:25), geht die Verfasserin davon
aus, dass die Teilhabe an der Gesellschaft eine Voraussetzung fir die Ent-
wicklung der Veranderungsmdoglichkeiten eines Individuums ist. In einer markt-
wirtschaftlich organisierten Gesellschaft wird diese wiederum zum gréf3ten Teil
Uber abhangige Erwerbsarbeit in Form von Beschéaftigungsverhaltnissen
legitimiert und reguliert (vgl. Selke 2010:273; Ludwig-Mayerhofer 2012; Lederer
2014:575). Es liegt im leitenden Erkenntnisinteresse, diese Beschaftigungsver-
héaltnisse naher zu untersuchen, um herauszufinden, inwiefern Kompetenz-
diagnostik hier von Bedeutung sein kann. Dazu soll das zweidimensionale Modell
des Gesamtarbeitsmarktes herangezogen werden, das der Soziologe Werner
Sengenberger (1987) fur den deutschen Arbeitsmarkt entwarf (siehe Abb.1).
Dieses Modell erscheint der Verfasserin als besonders geeignet, weil es auf die
Qualitat der Beschaftigungsverhaltnisse eingeht. Aus einer analytischen Perspek-
tive kdnnen die Strukturen des Arbeitsmarkts anhand verschiedener Arbeits-
markttheorien betrachtet werden. Bei diesem Modell handelt es sich um ein
segmentationstheoretisches Modell. Alle Segmentationstheorien gehen von
folgenden Pramissen aus:

* der Gesamtarbeitsmarkt ist in Teilarbeitsmérkte aufgeteilt

« die Beschéaftigungschancen auf den Teilarbeitsmarkten sind

unterschiedlich
* die Mobilitatschancen zwischen ihnen sind eingeschrankt
* die Zugangschancen sind unterschiedlich hoch (vgl. Oschmiansky

2010:Segmentationstheorien).
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Die Besonderheit dieses zweidimensionalen Modells ist, dass Sengenberger als
Dimensionen sowohl die Organisationsform des Teilarbeitsmarktes als auch die
Qualitdt des Beschaftigungsverhaltnisses definiert, und somit eine Hierarchie der
Teilarbeitsmérkte herstellt (siehe Abbildung 1).

Organisationsform des Teilarbeitsmarktes

beruflich betreiblich

hoch Berufsfachliche Betriebsinterne

|
|
|
|
Mérkte | Mérkte
|
|
|
|

Qualitat der
Beschaftigungs-
verhaltnisse =4

|
|
\ -
Unabhénginge | Abhénginge
externe Méarkte | externe Markte
|
|
|
|
|

“Jedermannsmarkte” “Puffermarkte”
niedrig

Abbildung 1: Ein zweidimensionales Modell des Gesamtarbeitsmarktes (Sengenberger 1987:212 )

Er identifiziert vier Teilarbeitsméarkte, die sich aufgrund der unterschiedlichen
Qualitatsmerkmale in einen primaren und einen sekundéren Sektor unterteilen
lassen. Zum primaren Sektor zahlen der berufsfachliche und der betriebsinterne
Teilarbeitsmarkt, zum sekundaren Sektor zahlen der unstrukturierte und der
sogenannte Puffermarkt (vgl. Sengenberger 1987 210-213). Georg et al.
(2006:141-142) stellen fest, dass die Dualisierung des deutschen Arbeitsmarkts
heutzutage durch die Beschaftigungsstrategien der Unternehmen verstarkt wird.
Qualifikatorisch und hierarchisch hochwertige, gut entlohnte Dauerarbeitsverhalt-
nisse werden zunehmend betriebsintern besetzt. Beschaftigungsverhéltnisse, die
auf dem offenen Arbeitsmarkt angeboten werden, sind dagegen zunehmend
atypischer Natur, d.h. ausbildungsinadaquat, gering(er) qualifizierte, niedrig ent-
lohnte, konjunkturabhangige und unsichere Beschéaftigungen fur benachteiligte
Randbelegschaften (vgl. auch Bontrup 2013:14, 56, 75ff). Es kommt zusehends
zu einer Auflosung des berufsfachlichen Arbeitsmarkts, der im betriebsinternen
und offenen Teilarbeitsmarkt aufgeht (vgl. Bontrup 2013:76). Daher geht die
Verfasserin davon aus, dass der Dbetriebsinterne Teilarbeitsmarkt einem
Individuum die besten Chancen zur Entwicklung seiner Veranderungsmaglich-
keiten bietet. In Deutschland sind die Zugangschancen zu diesem Teilarbeits-
markt stark mit dem Prinzip der Beruflichkeit verknipft (vgl. Georg et al.
2006:125). Kam es in der Vergangenheit hauptséchlich auf die berufliche
Quialifikation an (vgl. Georg et al. 2006:125), kristallisiert sich heutzutage zuneh-
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mend eine Orientierung an dem erweiterten Konzept der beruflichen Handlungs-
kompetenz heraus (vgl. AK DQR 2011:8).

Zusammenfassend ist zu erwarten, dass Individuen Strategien entwickeln, um
Zugang zum betriebsinternen Teilarbeitsmarkt zu bekommen, um somit ihre
Teilhabe an der Gesellschaft und den damit verbundenen Verédnderungsmoéglich-
keiten zu sichern und zu erhéhen. Eine dieser Strategien kann die Diagnostik der
Kompetenzen sein, die es den Individuen als Arbeitnehmerinnen ermdglicht, ihre
individuellen Kompetenzen auf dem Arbeitsmarkt zu kommunizieren, um so den
Zugang zum betriebsinternen Teilarbeitsmarkt zu erleichtern.

Auf der anderen Seite entwickeln Unternehmen ihrerseits Strategien um ihre
Veranderungsmoglichkeiten zu erhdhen. Eine dieser Strategien ist das Konzept

der Unsicherheitsabsorption (vgl. Simon 2011:66)

2.5 Unsicherheitsabsorption und Arbeitszufriedenheit

Unternehmen als Wirtschaftsorganisationen folgen einer bestimmten ©kono-
mischen Logik, ,Geld wird ausgegeben, damit Geld eingenommen wird" (Simon
2009:83, H.i.O). Das heil3t, um Ertrage zu erwirtschaften, muss zuerst investiert
werden (vgl. Simon 2009:83). Dazu bedarf es konstanter Entscheidungen, in was
investiert werden soll. Entscheidungen sind grundsatzlich mit Unsicherheit ver-
bunden (vgl. Simon 2011:66). Damit diese Unsicherheit nicht zur Handlungsunfa-
higkeit fiihrt, entwickeln Unternehmen eine interessante Strategie, die ,Unsicher-
heitsabsorption“ (Simon 2011:66). Dabei werden kommunizierte Schlussfolgerun-
gen und Erwartungen zu Entscheidungspramissen erhoben (vgl. Simon 2011:67).
Was heil3t das genau? Eine dieser Schlussfolgerungen ist z.B. der Zusammen-
hang zwischen der Bildung von Arbeitnehmerinnen und der Wettbewerbsfahigkeit
des Unternehmens, der auf der Korrespondenzthese der Humankapitaltheorie
aufbaut (vgl. Allmendinger et al. 2010:58). Aul3er Acht gelassen wird, dass die
Humankapitaltheorie auf der Pramisse des vollkommenen Marktes und der voll-
standigen Informiertheit der Arbeitnehmerinnen aufbaut (vgl. Hummelsheim et al.
2010:106). Ebenso wenig werden empirische Untersuchungen beachtet, die
diesen Zusammenhang nicht belegen (vgl. Diebolt et al.2017:9). Der Zusammen-
hang zwischen Bildung und Produktivitat wird postuliert (vgl. Diebolt et al. 2017:5-
6) und dient den Unternehmen als Entscheidungspramisse im Rahmen ihrer
Beschaftigungsstrategien (vgl. Georg et al. 2006:125).

Genauso wird der Zusammenhang zwischen Arbeitszufriedenheit und Leistung
zur Einscheidungspramisse erhoben (vgl. Kauffeld et al. 2014:194; Mertel

2006:31), obwohl Untersuchungen und Metaanalysen diese Annahme nicht
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eindeutig bestatigen (vgl. Mertel 2006:32-33). In einer Umfrage des BGF (Institut
fur betriebliche Gesundheitsférderung) nach der Bedeutung von 18 ausgewahl-
ten Themen liegt Arbeitszufriedenheit auf Platz drei (Schmidt 2013:3). Als Fakto-
ren, die zur Arbeitszufriedenheit beitragen, gelten Malnahmen, die dem Bedurf-
nis der Arbeitnehmerinnen nach Selbstverwirklichung entsprechen, wie z.B.
Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Weiterbildung (vgl. Kauffeld et al.
2014:203; Mertel 2006:45). Die Verfasserin sieht somit im Zusammenhang
zwischen Arbeitszufriedenheit und Arbeitsleistung, der im Kontext des Konzepts
der ,Unsicherheitsabsorption” zur Entscheidungspramisse erhoben wird (Simon
2011:66), eine Moglichkeit, die Interessen von Arbeitnehmerinnen und Unterneh-

men in Einklang zu bringen.

2.6 Zusammenfassung

Aus einer systemtheoretisch-konstruktivistischen Perspektive konnte gezeigt
werden, dass ein Individuum daran interessiert ist, seine Verdanderungsmoglich-
keiten zu erh6hen, um so seine Existenz zu sichern. Veranderungsmoglichkeiten
kénnen aus einer bildungstheoretischen Sicht als Mdglichkeiten zur Persdnlich-
keitsentwicklung verstanden werden. In einer marktwirtschaftlich organisierten
Gesellschaft sind Madglichkeiten zur Personlichkeitsentwicklung eng an die
Erwerbsarbeit geknipft (vgl. Selke 2010:273), die Uber den Arbeitsmarkt reguliert
wird und die Form von Beschéftigungsverhaltnissen annimmt. Wie die Beschrei-
bung des deutschen Arbeitsmarkts anhand der Segmentationstheorie nach
Sengenberger gezeigt hat, ist der Zugang zu diesen Beschéaftigungsverhaltnissen
durch gewisse Anforderungen reguliert, die sich zunehmend an einem Kompe-
tenzprofil orientieren. Davon versprechen sich Unternehmen, Rickschlisse auf
die berufliche Handlungskompetenz eines Individuums ziehen zu kdnnen. In
welchem Masse ein Individuum den Anforderungen aus Sicht des Unternehmens
gerecht wird, kann als Grad der Beschaftigungsfahigkeit definiert werden. Von
einem Unternehmen kann der Grad der Beschaftigungsfahigkeit in Form von
beruflicher Handlungskompetenz erst nachvollzogen werden, wenn diese kom-
muniziert wird, wie anhand der Systemtheorie nach Luhmann gezeigt wurde.
Kompetenzdiagnostik kann in diesem Fall als Instrument zur Kommunikation der
beruflichen Handlungskompetenz dienen, und die Chancen auf den Zugang zu
einem qualitativ hochwertigen Beschéftigungsverhdltnis beeinflussen. Dies hat in
einer marktwirtschaftlich organisierten Gesellschaft Auswirkungen auf die
Veranderungsmaoglichkeiten eines Individuums und damit auf dessen

Persdnlichkeitsentwicklung.
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Im Zusammenhang mit Personlichkeitsentwicklung als Ziel von Bildung (vgl.
Rauner et al. 2015:27) ist es von Interesse, das Verhaltnis von Kompetenz und
Bildung n&her zu beleuchten. Gleichzeitig ist betriebliche Fortbildung als
berufliche Bildung stark mit dem Berufskonzept verbunden (vgl. Arnold et al.
2017:211), das wiederum eng an den Begriff der Qualifikation geknupft ist (vgl.
Georg et al. 2006:125). Einem differenztheoretischen Ansatz folgend, soll daher
das zugrundeliegende Verstandnis von Kompetenz in Abgrenzung zu

Qualifikation und Bildung definiert werden.

3. Kompetenz in Abgrenzung zu Bildung und Qualifikation

Notwendig wird die Begriffsbestimmung, da je nach Perspektive ein anderes Ver-
standnis von Kompetenz zugrunde liegen kann (vgl. Kirchhéfer 2004:62-63).
Selbst innerhalb der Bildungswissenschaft gibt es keine einheitliche Begriffs-
bestimmung von Kompetenz (vgl. Lederer 2014:584). Auch die Begriffe Qualifi-
kation und Bildung sind nicht eindeutig definiert (vgl. Lederer 2014:73; 383-384).
Durch die Definition der Begriffe soll im wissenschaftlichen Interesse die inter-
subjektive Nachvollziehbarkeit der darauf aufbauenden Arbeit gewéhrleistet wer-
den. Als Vorgehensweise wird eine Abgrenzung von Kompetenz zu Qualifikation
und Bildung gewahlt (vgl. Komrey 2013: 154). Aufgrund der Themenstellung,
dem leitenden bildungswissenschaftlichen Erkenntnisinteresse und der engen
Verknupfung von beruflicher Bildung mit dem Begriff der Qualifikation (vgl. Arnold
et al. 2017:211), geht die Verfasserin davon aus, dass die Bestimmung der
Begriffe Kompetenz, Bildung und Qualifikation fur den Entwurf des Modells
grundsétzlich relevant sind. Dabei ist darauf hinzuweisen, dass es sich hierbei
um eine Selektion von Begriffen handelt, und somit dem Konzept der ,Selektivitat
von Begriffen" (Komrey 2013:146) folgt. Das heif3t, andere mégliche Begriffe zur
Abgrenzung werden an dieser Stelle von der Verfasserin als nicht relevant
eingestuft. Die Gemeinsamkeit der Begriffe sieht die Verfasserin darin, dass alle
drei Konzepte beim Individuum zu verorten sind, das bedeutet, im psychischen
System, und somit von anderen Systemen nur indirekt aus einer
Beobachterposition wahrgenommen werden kénnen (siehe Kapitel 2.3). Es wird
beobachtet wie sich ein Individuum verh&lt und diesem Verhalten ein Attribut
zugeschrieben (vgl. Gerrig 2008:2-3). Es stellt sich nun die Frage, wann ein
Verhalten als kompetent, gebildet und/oder qualifiziert betitelt wird. Um diese

Frage zu beantworten, wird zunachst der Kompetenzbegriff definiert.
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3.1 Kompetenz

Grundsatzlich kann die Gemeinsamkeit aller Kompetenzbegriffe in der ,eines
Potentials zum selbststdndigen Handeln in unterschiedlichen Gesellschaftsberei-
chen* gesehen werden (Arnold 2010:176). Der Kompetenzbegriff konkretisiert
sich demnach in der Handlungskompetenz und ist als Potential beim Individuum
zu verorten. Als Handlungskompetenz ist Kompetenz somit eine ,handlungstheo-
retische Konzeption" (Hopf 2013:350). Handlungstheoretisch wird Handlungs-
kompetenz im Rahmen der vorliegenden Arbeit aus einer interaktionistischen
Perspektive betrachtet, wie sie Habermas vertritt. Das heil3t, der Fokus liegt auf
Handeln als kommunikativem Handeln (Habermas 1995). In diesem Kontext ist
Handeln grundsatzlich als soziales Handeln zu verstehen und dient der Verstan-
digung Uber die Handlungssituation, in der Handlungsplane und damit verbun-
dene Handlungen koordiniert werden (vgl. Kaufhold 2006:79-80). Aus einer kon-
struktivistischen Perspektive wird davon ausgegangen, dass Individuen selbst-
organisiert individuelle Zielsetzungen und eigene Handlungsspielrdume ent-
wickeln kdnnen und Situationen subjektiv konstruieren (vgl. ebd.:80-81). Auf den
Begriff der Selbstorganisation wird im Rahmen der Kompetenzdiskussion grof3es
Augenmerk gerichtet. Erpenbeck et al. benutzen diesen Begriff sogar, um
Kompetenz als ,generalisierte Selbstorganisationsdisposition” zu definieren
(2017:X1), das bedeutet, die Disposition selbstorganisiert zu handeln. Um das
dieser Arbeit zugrundeliegende Kompetenzverstandnis zu definieren, ist es an
dieser Stelle interessant auf Chomsky zurlickzugreifen, und zwischen Kompetenz
und Performanz zu unterscheiden®. Nach Chomsky ist Kompetenz die
Fahigkeit zum Aufbau und der Verknupfung von kognitiven Strukturen und die
Grundlage fir ein konkretes Verhalten, aber nicht das Verhalten'® selbst, das ist
die Performanz (vgl. Chomsky 1998:261-262). Diese Unterscheidung ist im Kon-
text der Kompetenzdiagnostik wichtig. Sie weist auf den Unterschied zwischen
einer beobachteten Handlung und Kompetenz hin, die riickwirkend zugeschrie-
ben wird (vgl. Lederer 2014:367). Dadurch kommt die Situationsgebundenheit
von Kompetenz als Handlungskompetenz zum Ausdruck, da eine Handlung von

einem Individuum per se immer nur zu einem bestimmten Zeitpunkt und an

14 Performanz wird als beobachtete intentionale Handlung definiert.

15 Damit entscheidet sich die Verfasserin gegen die Begriffsfindung des Forschungs- und
Entwicklungsprogramms ,Lernkultur Kompetenzentwicklung“ der Arbeitsgemeinschaft fir
betriebliche Weiterbildung e.V. (ABWF 2001-2007), an dem auch Erpenbeck mitgewirkt hat, die
diese Unterscheidung nicht trifft (vgl. Kirchhéfer 2004:64).

16 Chomsky benutzt hier den Begriff Verhalten, der aus der Psychologie kommt und als
beobachtbare Aktivitdten definiert werden kann (vgl. Gerrig et al. 2008:22). Dabei ist nicht jedes
Verhalten intentional. Da im Kontext der Diagnostik von Handlungskompetenz intentionales
Verhalten betrachtet werden soll, wird fortan der Begriff Handeln bzw. Handlung verwendet (vgl.
Kaufhold 2006:77; Simon 2011:53).
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einem bestimmten Ort ausgetibt und beobachtet werden kann. Dabei wird davon
ausgegangen, dass die Situation das Handeln eines Individuums beeinflusst (vgl.
Kaufhold 2006:15).

Um Kompetenz genauer zu definieren, wird des Weiteren auf Kaufhold (2006)
zuriickgegriffen. Aufgrund ihrer Analyse des Kompetenzbegriffs leitet sie vier
Dimensionen von Kompetenz ab: Fahigkeiten und Fertigkeiten; emotionale
Dispositionen; Motive und Wissen (ebd.:13). Wahrend Kaufhold Kompetenz als
Konglomerat dieser Elemente bezeichnet, sieht die Verfasserin Kompetenz als
ein Netzwerk dieser Elemente, die auf komplexe Weise interagieren. Dadurch
soll deren dynamische Verknipfung besser zum Ausdruck kommen, die sich
andern, weiterentwickeln und auch I6sen kann und auf ein transformatorisches
Verstandnis von Kompetenz verweist.

Aufbauend auf der Mehrdimensionalitdit des Kompetenzbegriffs und dessen
Situationsgebundenheit entwickelt Hof (2002) eine interessante Perspektive auf
Kompetenz. Sie sieht Kompetenz als einen relationalen und qualitativen Begriff.
Demnach ermdéglicht Kompetenz einem Individuum, persénliche Merkmale und
Situationsmerkmale zu verknlpfen, um situationsangemessen zu handeln (vgl.
ebd.:85-86). In einer Verkniipfung der Ansatze bedeutet das:

Kompetenz ist die Fahigkeit eines Individuums in einer bestimmten Situation
individuelle Fahigkeiten und Fertigkeiten, emotionale Dispositionen, Motive und
Wissen mit den jeweiligen Moglichkeiten, Anforderungen und Restriktionen der
Umwelt selbstorganisiert in Beziehung zu setzen, um dann in Ubereinstimmung
mit den Handlungsabsichten zu handeln (vgl. Kaufhold 2006:13; Hof 2002:86).
Erst die Performanz, die beobachtete Handlung, erméglicht einer Beobachterin
Ruckschlisse darlber zu ziehen, in welchem Mal} dies gelingt. Aus systemischer
Sicht wird das Individuum von einem Beobachtenden dabei als Umwelt wahrge-
nommen. In diesem Prozess wird ein Individuum zu einem sozialen Konstrukt,
das heil3t, zu einer Person (vgl. Simon 2011:42). Das bedeutet, in dem Male, in
dem Beobachterinnen ihre sozial konstruierten Erwartungen an die Handlung in
einer bestimmten Situation erfillt sehen (wobei es sich hierbei auch um Selbst-
beobachtung handeln kann), werden qualitative Rickschliisse auf die Kompeten-
zen des Individuums geschlossen (vgl. Lederer 2014:366-367; Kaufhold 2006:72;
Hof 2002:86; Maturana et al. 1987:150, 151). Durch die starke Verknipfung des
Kompetenzbegriffs mit dem Begriff der Selbstorganisation (vgl. Lederer
2014:393; Riedl 2011:31; Kirchhofer 2006:26, Kaufhold 2006:108), kann eine
dieser sozial konstruierten Erwartungen das Kriterium der Selbstorganisation

sein, die einer Person ermdoglicht, die Handlungspraktiken zur Umsetzung der

21



Handlungsabsichten frei zu wahlen. Die Ubereinstimmung von Handlungsprak-
tiken mit Handlungsabsichten kann aus konstruktivistischer Sicht als Viabilitat
bezeichnet werden (vgl. Glasersfeld 1997:43) und ein weiteres Kriterium dar-
stellen. Demnach wird eine Handlung danach bewertet, inwieweit es der handeln-
den Person gelungen ist, in Ubereinstimmung mit den Handlungsabsichten zu
handeln. Somit erfolgt die qualitative Zuschreibung einer Handlung aufgrund des
Grads der beobachteten Ubereinstimmung einer Handlung mit den daran
gekniipften sozial konstruierten Erwartungen, wie der Selbstorganisation und
Viabilitat. Das Konzept der Selbstorganisation bezieht sich dabei nicht nur auf die
Handlung, sondern auch auf die Kompetenzentwicklung. Als transformatorisches
Konzept entwickelt sich Kompetenz als Handlungskompetenz kontinuierlich im
Prozess der Reflexion von Handlungen und hat die selbstorganisierte Optimie-
rung von Handlungspraktiken zum Ziel (vgl. Geissler et al. 2002:70; Dehnbostel
2016:357). Das heil3t, es wird reflektiert, inwieweit die Handlung in einer bestim-
mten Situation mit den Handlungsabsichten Ubereinstimmt und zum Ziel fiihrt. So
sollen selbstorganisiert Verdnderungsmaglichkeiten identifiziert werden, durch die
zukUnftiges Handeln hinsichtlich der Viabilitat optimiert werden kann. Dabei bleibt
die Reflexion der Handlung mit der Situation verhaftet.

Somit lasst sich festhalten, dass der Zweck von Kompetenz die Handlungs-
optimierung ist und sich als ,reflektierte Handlungsfahigkeit* (Dehnbostel
2016:357) im Prozess der Reflexion auf der Ebene der Situation entwickelt. Die
sozial konstruierten Erwartungshaltungen, die einer qualitativen Bewertung von
Handlungen als kompetent zugrunde gelegt werden, sind die Kriterien der Selbst-
organisation, als die Freiheit (und der Zwang) Handlungspraktiken selbsttatig zu
wahlen und der Viabilitat.

Aufgrund dieser Uberlegungen werden folgende Dimensionen identifizieren,
anhand welcher Kompetenz von Qualifikation und Bildung abgegrenzt werden
soll: Zweck, Reflexionsebene, Handlungsfreiheit und Qualitatsmerkmal (siehe
Tabelle 1).

Aus Sicht eines Unternehmens werden demzufolge solche Handlungen als
kompetent bezeichnet, die selbstorganisiert ausgefiihrt werden und in Einklang
mit den unternehmerischen Absichten zielfihrend sind. Die sozial konstruierten
Erwartungen richten sich demnach an eine Person in einer beruflichen Rolle (vgl.
Simon 2011:45). Da das Berufskonzept eng mit dem Begriff der Qualifikation
verknipft ist (vgl. Georg et al. 2006:125), soll an dieser Stelle der Unterschied
zwischen Kompetenz und Qualifikation dargestellt werden, um so den Begriff der

Kompetenz weiter zu konkretisieren.
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3.2 Qualifikation

Qualifikationen konnen als ein ,Bundel von Kenntnissen und Fertigkeiten®
definiert werden (Bolder 2009:813 zitiert in Lederer 2014:383), das den Anforder-
ungen des Arbeitsmarkts entspricht (vgl. Siebert 2009:55) und eine Person in die
Lage versetzt, definierte Arbeitsschritte durchzufihren (vgl. Lederer 2014:387).
Um als legitim zu gelten, finden Qualifikationen ihren Ausdruck in der Regel in
Form von Berufstiteln und/oder Zertifikaten (vgl. Kaufhold 2006:54, 105; Georg et
al. 2006:130). Laut des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) bezeichnen
Qualifikationen ,das formale Ergebnis eines Beurteilungs- und Validierungs-
prozesses, bei dem eine dafir zustandige Institution festgestellt hat, dass die
individuellen Lernergebnisse vorgegebenen Standards entsprechen BMBF
o.J.a). Es handelt sich somit um eine Momentaufnahme, die im Kontext der
beruflichen Bildung ein statisches Bild lber das Erreichen eines beruflichen
Standards zu einem bestimmten Zeitpunkt liefert (vgl. Georg et al. 2006:130).
Dabei beschreiben Qualifikationen einen Minimalstandard, ,was die Lernenden
mindestens wissen, kdnnen und in der Lage sind zu tun, wenn sie einen
Bildungsgang durchlaufen haben“ (BMBF 0.J.b). Als Standards sind Qualifika-
tionen praskriptiv und beschreiben ein gewilinschtes Verhalten (vgl. Gruschka
2006:12). Die Verfasserin sieht das gewiinschte Verhalten in Bezug auf Qualifika-
tion in der Durchfihrung definierter Arbeitsschritte (vgl. Lederer 2014:387). Defi-
niert als ein Biindel an Wissen und Fertigkeiten, das eine Person dazu befahigt,
definierte Arbeitsschritte durchzufiihren, findet Qualifikation eine Entsprechung in
den Kompetenzelementen Wissen sowie Fahigkeiten und Fertigkeiten (vgl
Kaufhold 2006:13, 105) und ist somit entgegen der Definition des DQR (vgl.
BNBF 0.J.b) und des Europarats (2011:17, 18, 19) als ein Teil von Kompetenz
anzusehen und nicht umgekehrt.

Wahrend es im beruflichen Kontext bei Kompetenz darum geht, auf eine
selbstorganisierte Art und Weise Personlichkeitsmerkmale mit den Anforder-
ungen, Restriktionen und Mdoglichkeiten von beruflichen Situationen zur
Erreichung von Unternehmenszielen in Beziehung zu setzen (vgl. Hof 2002:86),
geht es bei Qualifikation um die Entsprechung einer Handlung mit definierten und
standardisierten Handlungsablaufen. Somit handelt es sich bei Qualifikation um
ein statisches Konzept, das die selbststandige Ausibung beruflicher Aufgaben
nach bestimmten Vorgaben fokussiert (vgl. Lederer 2014:384). Demgegenuber
handelt es sich bei der beruflichen Handlungskompetenz um ein dynamisches
Konzept, das die Selbstorganisation der handelnden Person betont (vgl.

Erpenbeck et al. 2017:XI). Wahrend in der Literatur Selbstorganisation und
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Selbststandigkeit oftmals synonym verwendet werden (siehe Lederer 2014: 392),
mochte die Verfasserin hier differenzieren. Selbstorganisiert sind Handlungsvoll-
zuge, wenn der Handlungsablauf nicht préskriptiv vorgegeben ist, und die Per-
sonen die Freiheit haben, diesen in Ubereinstimmung mit gesetzten Handlungs-
zielen individuell zu gestalten. Demgegeniber versteht die Verfasserin selbst-
stdndiges Handeln als Handeln ohne fremde Hilfe, das einem vorgegebenen
Handlungsablauf folgt. Betrachtet man Qualifikation anhand der Dimensionen
Zweck, Handlungsfreiheit, Reflexionsebene und Qualitatsmerkmal kommt man zu
dem Schluss, dass Qualifikation den Zweck verfolgt, zu bestétigen, dass eine
Person dazu beféhigt ist, definierte berufliche Handlungsablaufe selbststéandig,
das heif3t, ohne fremde Hilfe, auszutiben. Eine Handlung wird als qualifiziert
beschrieben, wenn sie mit den definierten Handlungsablaufen Gbereinstimmt und
selbststandig durchgefihrt wird. Inwiefern dies gelungen ist, wird auf der Ebene
des Handlungsablaufs reflektiert. Die Unterschiede zum Kompetenzbegriff sind in

Tabelle 1 zusammengefasst dargestellt.

Tabelle 1: Kompetenz in Abgrenzung zu Qualifikation und Bildung

Kompetenz Qualifikation Bildung

Zweck Handlungsoptimierung | Austibung definierter | Personlichkeitsentwicklung

Handlungsablaufe

Handlungsfreih | Selbstorganisation Selbststandigkeit Selbstbestimmung

eit

Reflexions- Handlungssituation Handlungsablauf Soziokulturelle Situation

ebene

Qualitéts- Viabilitat: Ubereinstimmung von | Ubereinstimmung von

Merkmal Ubereinstimmung von | beruflichen Handlungen mit| Handlungen mit  den
Handlungen mit | vorgegebenen aufklarerischen Leitzielen
Handlungsabsichten | Handlungsablaufen von Bildung

3.3 Bildung

Wie in Kapitel 2.1 dargelegt, baut das Bildungsverstandnis der Verfasserin auf
einem erweiterten neuhumanistischen Verstandnis auf. Das heil3t, sie fuhlt sich
den aufklarerischen Leitzielen von Bildung verpflichtet und sieht, im Humboldt-
schen Verstandnis, Bildung als Selbstzweck zur Menschenbildung an. Daruber
hinaus richtet sich ihr Verstandnis an der kritisch-konstruktiven Bildungstheorie
nach Klafki aus, der den Anspruch an Bildung nicht nur in kritischen Stellung-
nahmen sieht, sondern auch in der Konstruktion von Neuem (vgl. Klafki 2007:84;
Jank et al.2008:209). Das setzt voraus, dass sich ein Individuum gedanklich von
dem soziokulturellen und historischen Kontext distanzieren kann, in den Indivi-
duum und Gesellschaft eingebettet sind (vgl.Lederer 2014:425; Klafki 1986a:458-
465, zitiert in Jank et al. 2008:209). Das bedeutet, um konstruktiv Veranderungs-
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moglichkeiten aufzeigen zu kdnnen (vgl. Gudjons 2008:41; Jank et al. 2008:229),
missen psychische, physische und soziale Gegebenheiten aus einer kritischen
Distanz infrage gestellt, bzw. reflektiert, werden (vgl. Lederer 2014:596). Reflexi-
vitat, als die Fahigkeit eines Systems zwischen Vorher und Nachher unter-
scheiden zu kdnnen (Berghaus 2004:54), schafft diese Distanz. Sie ermdglicht
einem Individuum, sich selbst als handelndes soziales Konstrukt und den sozio-
kulturellen Kontext, in den die Handlungssituation eingebettet ist, kritisch-
konstruktiv zu reflektieren (vgl. Brodel 2002:44-45). Demgegeniiber bleibt die
Reflexion im Kontext des Kompetenzbegriffs mit der Situation verhaftet und dient
der Handlungsoptimierung (siehe Kapitel 3.1).

Auch wenn sich ein Individuum auf dieser Ebene nicht selbst als Person einge-
bettet in einen bestimmten soziokulturellen Kontext infrage stellt, zeigt die
Reflexion von Handlungen dennoch persdnliche Veranderungsmdglichkeiten im
Hinblick auf zukunftiges Verhalten auf. Als solche kénnen sie zur Personlichkeits-
entwicklung eines Individuums beitragen. Aus einer reflexiv-konstruktiven Per-
spektive bietet der Prozess der Kompetenzentwicklung somit kontinuierlich die
Mdglichkeit zur Personlichkeitsentwicklung, womit Kompetenz und Kompetenz-
entwicklung als essentielle Teile von Bildung zu sehen sind (vgl. Lederer 505-
506, 571). Somit kann sich ein Individuum als psychisches System reflexiv in der
Wechselbeziehung mit sich selbst und seiner Umwelt auseinandersetzen, um
dann konstruktiv und vor dem Hintergrund der Selbstbestimmung, Mitbestim-
mung und Solidaritét auf das eigene Verhalten und die Umwelten einzuwirken
(vgl. Lederer 2014:608). Selbstbestimmung schlief3t mit ein, dass Handlungen
auch verweigert werden konnen, wenn die Handlungspraktiken und/oder
Handlungsabsichten nicht mit den Leitzielen von Bildung in Einklang zu bringen
sind (vgl. Lederer 2014:575). Wobei aus einer kritisch-konstruktiven Perspektive
gleichzeitig Handlungsalternativen aufzuzeigen sind. Hier zeigt sich der Unter-
schied zum Kompetenzbegriff. Wahrend Selbstorganisation sich auf die Freiheit
bezieht, Handlungspraktiken im Hinblick auf gesetzte Ziele individuell zu wéhlen,
erweitert Selbstbestimmung den Blick. Indem auch Handlungsziele reflektiert
werden, schliel3t Selbstbestimmung die begriindete Handlungsverweigerung mit
ein. So kann Selbstorganisation, die nicht vor dem Hintergrund der Selbstbestim-
mung reflektiert wird, durchaus die Ziige von Selbstausbeutung annehmen (vgl.
Georg et al. 147). Handlungen kénnen somit als gebildet eingestuft werden,
wenn sie vor dem Hintergrund der Leitziele von Bildung, und von der Ebene der
soziokulturellen Situation aus, reflektiert werden. Dabei besteht mit der Selbstbe-

stimmung die Freiheit, eine Handlung zu verweigern, wenn sie nicht mit den Leit-
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zielen von Bildung in Einklang steht. Bildung selbst verfolgt dabei den alleinigen
Zweck der Menschenbildung bzw. Personlichkeitsentwicklung. Die Unterschiede

zu Kompetenz sind in Tabelle 1 (S.24) zusammenfassend dargestellt.

3.4 Zusammenfassung

Die Unterschiede zwischen Kompetenz, Qualifikation und Bildung kodnnen
anhand der Dimensionen Zweck, Handlungsfreiheit, Reflexionsebene und
Qualitatsmerkmal deutlich gemacht werden (siehe Tabelle 1:24). Im Hinblick auf
den Entwurf eines Modells zur Kompetenzdiagnostik, ist darauf zu achten, dass
Kompetenz Uber die Handlung erhoben und ausgewertet wird. Als Bewer-
tungskriterien gelten dabei die Viabilitdt und Selbstorganisation der Handlung,
wohingegen der Handlungsablauf selbst nicht praskriptiv vorgegeben wird, wie es
bei Qualifikation der Fall ist. Als ein ,Bundel von Kenntnissen und Fertigkeiten®
(Bolder 2009:813 zitiert in Lederer 2014:383) kann Qualifikation als ein Element
von Kompetenz gesehen werden, wobei Kompetenz selbst einen essentiellen Teil
von Bildung ausmacht (vgl. Lederer 505-506, 571). Als transformatorisches Kon-
zept entwickelt sich Kompetenz im Prozess der Reflexion. Im Hinblick auf die
Optimierung der Handlungspraktiken, zeigt Kompetenz als reflektierte Hand-
lungsfahigkeit Méglichkeiten zur Verdnderung des zuklnftigen Verhaltens auf, die
wiederum eine Voraussetzung flr die Personlichkeitsentwicklung bilden. Da es
das Ziel der vorliegenden Arbeit ist, ein Modell zu entwerfen, das die Personlich-
keitsentwicklung unterstitzt, muss das Modell die Reflexion der Handlung auf der
Ebene der Handlungssituation ermdéglichen. Das bedeutet, es muss ein Modell
zur Kompetenzdiagnostik entworfen werden, das nicht nur als Kommunikationsin-
strument eingesetzt werden kann, wie in Kapitel 2 dargestellt wurde, sondern den
Arbeithnehmerinnen auch als Reflexionsinstrument dient und so die individuelle
Entwicklung der kommunikativen Kompetenz in einer Fremdsprache fordert.

Im Folgenden soll nun dargestellt werden, wie ein solches Modell aussehen

kann.

4 Entwurf eines Modells zur lernerorientierten Diagnostik der
kommunikativen Kompetenz in der betrieblichen Fremdsprachen-
fortbildung

In diesem Kapitel wird ein theoretisch fundiertes, didaktisches Modell entworfen,
das Kompetenzdiagnostik vorrangig als Kommunikations- und Reflexionsinstru-
ment betrachtet und sich normativ an den Leitzielen von Bildung ausrichtet. Dazu

wird zunéchst in Kapitel 4.1 der Gegenstand definiert, der fur die Auswahl der
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Verfahren leitend ist. Daran anschlieRend wird in Kapitel 4.2 die Auswahl der
Verfahren begriindet nachgezeichnet. Zuerst wird in Kapitel 4.2.1 das Analyse-
raster von Marisa Kaufhold (2006) vorgestellt, das als Orientierungshilfe bei der
Auswahl der Verfahren dient. In den nachfolgenden Kapitel wird die Auswahl der
Verfahren begrindet. Dabei handelt es sich um das narrativ-fokussierte Interview
nach Schitze als Erhebungsverfahren, dessen Auswahl in Kapitel 4.2.2 begriun-
det dargestellt wird. Es folgt eine Begriindung der Auswahl der Narrationsanalyse
als Auswertungsmethode in Kapitel 4.2.3. Dadurch soll die intersubjektive Nach-
vollziehbarkeit des Modellentwurfs gewahrleistet werden. Danach wird in Kapitel
4.3 der Modellentwurf vorgestellt. In Kapitel 4.3.1 werden die Zielstellungen dar-
gelegt, an denen sich das Modell orientiert. Da es sich um ein theoretisch fun-
diertes Modell handelt, werden anschlieRend in Kapitel 4.3.2 die theoretischen
Grundlagen betrachtet und das Modell in Kapitel 4.3.3 methodologisch einge-
ordnet. Die Methoden richten sich an den Glitekriterien der empirisch-qualitativen
Forschung aus. Eine Einschéatzung der Gutekriterien erfolgt in Kapitel 4.3.4,
bevor in Kapitel 4.3.5 der Ablauf geschildert und in Kapitel 4.3.6 die Vorausset-
zungen des Modells herausgestellt werden. In Kapitel 4.3.7 folgt ein kurzer Abriss

der Erwartungen, die die Verfasserin an das Modell stellt.

4.1 Gegenstandsbestimmung: Kommunikative Kompetenz in einer
Fremdsprache

Bereits 1974 hat sich Piepho mit der kommunikativen Kompetenz in einer
Fremdsprache auseinandergesetzt und diese als Ubergeordnetes Lernziel im
Englischunterricht proklamiert (Piepho 1974). Dabei baut er auf der Theorie des
kommunikativen Handelns von Habermas auf (Piepho 1974:11ff.) In diesem
Zusammenhang liefert er eine Definition von kommunikativer Kompetenz, die hier

als Ausgangspunkt dienen soll:

Kommunikative Kompetenz bedeutet ndmlich weder in der einen noch in der anderen
Auslegung das Erreichen bestimmter Normen, sondern die Fahigkeit, sich ohne Angste und
Komplexe mit sprachlichen Mitteln, die man durchschaut und in ihren Wirkungen abschétzen
gelernt hat, zu verstandigen und kommunikative Absichten auch dann zu durchschauen, wenn
sie in einem Code ausgesprochen werden, den man selbst nicht beherrscht und der nur partiell

im eigenen Idiolekt vorhanden ist (Piepho 1974:9-10).

Was bedeutet diese Definition fir den Entwurf des Modells? Zuvor hat die Ver-
fasserin in Kapitel 3.1 Kompetenz aus einer handlungstheoretischen Perspektive
grundsatzlich als Handlungskompetenz definiert; als die Fahigkeit eines Individu-

ums die Elemente Fahigkeiten und Fertigkeiten, Wissen, emotionale Disposi-

27



tionen und Motive, die auf komplexe Weise in Form eines individuellen Netz-
werks interagieren, selbstorganisiert mit den jeweiligen Mdglichkeiten, Anfor-
derungen und Restriktionen der Umwelt zu verkniipfen, sodass die ausgefiihrte
Handlung (Performanz) viabel ist (vgl. Kaufhold 2006; Hof 2002; vgl. Glasersfeld
1997:43). Dabei kann Kompetenz nur aus einer Beobachterposition und rick-
wirkend Uber die Handlung zugeschrieben werden, wobei man sich auch selbst
beobachten kann.

Im vorliegenden Fall wird das Handeln in Situationen betrachtet, die eine verbale
Kommunikation in einer Fremdsprache erfordern. Kommunikativ kompetent
handelt somit eine Person, die die zuvor genannten personlichen Elemente mit
der jeweiligen Situation, die eine verbale Kommunikation in einer Fremdsprache
erfordert, selbstorganisiert miteinander verknipfen kann, sodass der kommunika-
tive Handlungsablauf den kommunikativen Absichten entspricht. Dazu gehdrt,
dass man dessen Wirkung abschatzen gelernt hat und kommunikative Absichten
auch dann durchschaut, wenn sie in einer Fremdsprache ausgesprochen werden
(vgl. Piepho 1974:9). Dabei soll eine Person , ohne Angste und Komplexe*
(ebd.:9) handeln. Hier bietet sich zur Beschreibung des Handelns der Begriff der
Souveranitat an, mit dem der Grad der Selbstorganisation, Sicherheit und
Angemessenheit des Handelns zum Ausdruck kommen soll (vgl. Dahm
2007:666). Wie in Kapitel 3.1 dargelegt wurde, wird von einem transformato-
rischen Konzept von Kompetenz ausgegangen. Das heil3t, Kompetenz ist ver-
anderbar und kann sich entwickeln (vgl. Kaufhold 2006:41). Legt man nun den
Begriff der Souveranitat ,als sukzessive wachsende Selbststandigkeit, Sicherheit
und Angemessenheit des [Handelns] in immer komplexeren Handlungspro-
zessen“ (Dahm 2007:666) zugrunde, wird die These aufgestellt, dass tber den
Komplexitatsgrad einer bewaltigten (das bedeutet, dass Handlungsabsicht und
Wirkung in der Situation Ubereinstimmen) Handlungssituation auf die Auspragung
der Kompetenz geschlossen werden kann: Je komplexer die bewaltigte Situation,
desto ausgepragter ist die Kompetenz. Diese These weist darauf hin, dass der
Handlungssituation eine besondere Bedeutung zukommt und bei der Auswahl

der Verfahren zu bertcksichtigen ist, wie in Kapitel 4.2.1 zu sehen sein wird.

4.2 Die Auswahl der Verfahren

Als didaktisches Modell soll die lernerorientierte Kompetenzdiagnostik
Handlungsanleitungen aufzeigen und deren Auswirkungen reflektieren, Orientie-
rungshilfe bei der Planung und Durchfiihrung leisten und dem Verstandnis und

der Erklarung von Ablaufen und Zusammenhangen dienen (vgl. Wernsmann
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2011:3). Um letzterem Punkt nachzukommen, wird nachfolgend aufgezeigt, nach
welchen Kriterien die Verfahren ausgewdahlt werden. Als Orientierungsmatrix
dient dabei das Analyseraster nach Kaufhold (2006), das eine gegenstandsange-
messene Auswahl der Verfahren unterstitzt und in Kapitel 4.2.1 dargestellt wird.
Im Anschluss wird in Kapitel 4.2.2 begriindet, warum das narrativ-fokussierte
Interview nach Schitze als Verfahren zur Erhebung der kommunikativen
Kompetenz in einer Fremdsprache als gegenstandsangemessen betrachtet wird.
Danach wird in Kapitel 4.2.3 die Auswahl der Narrationsanalyse als Auswertungs-

verfahren begrindet hergeleitet.

4.2.1 Das Analyseraster nach Kaufhold (2006)

In ihrem Buch Kompetenz und Kompetenzerfassung erarbeitet die Erziehungs-
wissenschaftlerin Marisa Kaufhold aus einer berufspadagogischen Perspektive
ein theoretisch fundiertes Raster zur Analyse von Verfahren zur Kompetenzerfas-
sung (vgl. ebd:104), das zugleich als Orientierungshilfe bei der Auswabhl
gegenstandsangemessener Verfahren konzipiert ist (vgl. ebd.:14). Daher
erscheint es der Verfasserin als geeignet, diesem Raster bei der Auswahl der
Verfahren zur Kompetenzdiagnostik in der betrieblichen Fortbildung zu folgen,
um so die Gegenstandsangemessenheit der Verfahren zu gewdahrleisten.

Die Analyse erfolgt auf vier Ebenen (vgl. ebd.:144). Dabei sind im Rahmen der
vorliegenden Arbeit vor allem die ersten drei Ebenen ausschlaggebend. Auf
diesen Ebenen werden Kriterien herausgearbeitet, mit denen der Gegenstand,
den es zu erheben gilt, analysiert wird. Dabei handelt es sich um die Ebenen: 1)
Ziele und Zwecke, 2) Das Kompetenzverstandnis und 3) Situations- und
Erfassungskontext.

Der Gegenstand resultiert somit aus ,dem Ziel der Kompetenzerfassung, dem
jeweils zugrundeliegenden Kompetenzverstéandnis sowie der jeweiligen Erhe-
bungssituation [...]* (ebd:126).

Zuerst soll auf die Auswirkungen der Ziele auf die Auswahl der Verfahren einge-
gangen werden. In ihrer Diskussion zu Kompetenz zeigt Kaufhold auf, dass die
Erfassung von Kompetenz mit verschiedenen Zielstellungen verbunden ist, die
u.a. auf die verschiedenen Interessen von Akteursgruppen zurtckzufiihren sind
(vgl. ebd.:104). Da es sich in der vorliegenden Arbeit um den Entwurf eines
Modells zur lernerorientierten Kompetenzdiagnostik in der betrieblichen
Fortbildung handelt, liegt der Fokus auf den Interessen der Lernerinnen, das
bedeutet, auf den Arbeitnehmerinnen in ihrer Rolle als Lernerinnen. Nichts-

destotrotz durfen die Interessen der Unternehmen nicht verschleiert werden. Die
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Verfasserin sieht in der Verknipfung der Konzepte Unsicherheitsabsorption und
Arbeitszufriedenheit eine Moglichkeit, die Interessen von Arbeitnehmerinnen und
Unternehmen in Einklang zu bringen (siehe Kapitel 2.5). Dabei wird davon
ausgegangen, dass Arbeitnehmerinnen ein Interesse an der Entwicklung ihrer
Personlichkeit haben. Des Weiteren wird davon ausgegangen, dass Kompetenz-
entwicklung essentiell zur Personlichkeitsentwicklung beitragt, indem durch sie
Veranderungsmaoglichkeiten fiir zukinftiges Verhalten aufgezeigt wird (siehe
Kapitel 3.1). Daher sollen Verfahren ausgewahlt werden, die die individuelle
Entwicklung der kommunikativen Kompetenz in einer Fremdsprache erheben und
auswerten. Dies deutet auf die Prozesshaftigkeit des zu erhebenden
Gegenstands hin, was die Auswahl eines qualitativ-interpretativen Verfahrens
nahe legt (vgl. Komrey 2014:105). Gleichzeitig kann das Interesse an der
Diagnostik der kommunikativen Kompetenz als entwicklungsbezogen eingestuft
werden, da beabsichtigt ist, die personliche Entwicklung der Arbeitnehmerlinnen
zu férdern (vgl. ebd.:105). Dies bestarkt die Auswahl von qualitativ-interpretativen
Verfahren (vgl. ebd.:30).

Um einen Gegenstand erheben zu kénnen, muss dieser selbstredend zuerst
definiert werden (siehe Kapitel 4.1). Dabei ist auch das zugrundeliegende
Verstandnis von Kompetenz fir die Auswahl der Verfahren von Bedeutung und
muss nachvollziehbar dargestellt werden (siehe Kapitel 3.1). Je nachdem, ob
eine funktionale oder verstehende Sichtweise auf Kompetenz vorliegt, bieten sich
entweder quantitative oder qualitative Verfahren an (vgl. ebd.:99-100). Eine
funktionale Sichtweise auf Kompetenz betrachtet das Handeln in Bezug auf
soziale Systeme und den dort geltenden Normen und Werten. Das Ziel der Kom-
petenzerfassung ist, zu Uberprifen, inwieweit das Handeln festgelegte Katego-
rien und Indikatoren erfillt. Eine verstehende Sichtweise auf Kompetenz betrach-
tet Handeln in Bezug auf individuelle Aspekte. Die ,Mdglichkeiten zur Ausgestal-
tung von individuellen Handlungs- und Gestaltungsalternativen* missen im
Hinblick auf die Bewaltigung von (Handlungs-)situationen bei der Auswahl der
Verfahren bericksichtigt werden (ebd.:99-100). Diese Sichtweise deutet auf das
Prinzip der Offenheit der qualitativen Forschung hin (vgl. Komrey 2013:103-104).
Wie in Kapitel 4.1 definiert, befahigt die kommunikative Kompetenz in einer
Fremdsprache eine Person dazu, in einer Situation, die eine verbale
Kommunikation in einer Fremdsprache erfordert, souverdn und viabel zu
handeln. Diese Kategorien kdénnen durchaus als soziale Normen und Werte
gesehen werden, die als Erwartungshaltungen an kompetentes Handeln heran-

getragen werden. Gleichzeitig sind die Handlungspraktiken offen und kommuni-
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kative Absichten kdnnen auf ,unibersehbar vielfaltige Weise realisiert werden
(Piepho 1974:63), was auf eine verstehende Sichtweise auf Kompetenz verweist.
Dieses Dilemma wird durch das zugrundeliegende konstruktivistische Verstand-
nis gelost, das von der subjektiven Konstruktion der Umwelt ausgeht. Es sollen
Verfahren ausgewdahlt werden, die die subjektive Deutung von souveran und
viabel beriicksichtigen. Das betrifft sowohl die subjektive Deutung der Personen,
deren kommunikative Kompetenz erhoben und ausgewertet werden soll, als auch
die subjektive Deutung der Personen, die die kommunikative Kompetenz erhe-
ben und auswerten. Somit sind zwar soziale Erwartungshaltungen vorgegeben,
nicht aber deren Interpretation. Diese Uberlegungen bekraftigen die Auswahl von
gualitativ interpretativen Verfahren.

Wie in Kapitel 4.1 angeklungen, spielt die Handlungssituation bei der Auswahl
der Verfahren eine entscheidende Rolle. Anhand einer theoretischen Diskussion
des Kompetenzbegriffs, und ausgehend von der Pramisse, dass sich Kompetenz
in Abhangigkeit von personalen und situativen Merkmalen in der Handlung reali-
siert (Kaufhold 2006:72), stellt Kaufhold heraus, dass Kompetenz nicht direkt
beobachtbar ist, sondern nur Uber das Handeln erschlossen werden kann.
Dadurch wird das Handeln von Personen zum AnkniUpfungspunkt, an dem die
Erhebungsverfahren anzusetzen haben (vgl. ebd.:96; siehe auch Kapitel 3.1). Im
Rahmen der vorliegenden Arbeit wird Handeln als soziales Handeln verstanden
(siehe Kapitel 3.1). Als solches ist es in die Konzepte Raum und Zeit
eingebunden (vgl. Glasersfeld 1997:80-81). Somit kann eine Handlung immer nur
an einem bestimmten Ort und zu einem bestimmten Zeitpunkt stattfinden. Das
bedeutet, in einer bestimmten Situation, die nicht wiederholbar ist (vgl. Kaufhold
2006:82). Da aus einer konstruktivistischen Perspektive ein Individuum die
Umwelt subjektiv konstruiert, schlie3t dies auch die Situation mit ein, die in diese
Umwelt eingebettet ist. Des Weiteren wird bildungstheoretisch davon
ausgegangen, dass zwischen einem Individuum und dessen Umwelt eine Wech-
selbeziehung besteht (siehe Kapitel 2.1). Das bedeutet, ein Individuum wirkt
verandernd auf die Situation ein und die Situation auf das Individuum. Diese
Wechselbeziehung macht die Erfahrungen eines Individuums aus (vgl. Knowles
1980:56). Daraus kann zweierlei geschlossen werden. Zum einen, dass das
Handeln durch die subjektive Wahrnehmung und Deutung der Situation mitbe-
stimmt wird (vgl. Kaufhold 2006:82). Und zum anderen, dass sich die subjektiven
Wahrnehmungen und Deutungen in den Erfahrungen der Individuen widerspie-
geln. FUr die Kompetenzdiagnostik bedeutet das, dass die Erfahrungen der

Arbeitnehmerlnnen beriicksichtigt werden missen.
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Zusatzlich verweist Kaufhold auf eine objektive Dimension von Situationen, die
auf Objektivierungen basieren. Mit Bezug auf Berger und Luckmann (1994:26
zitiert in ebd.:82) argumentiert sie, dass fur ein gesellschaftliches Miteinander in
der Lebenswelt ,Objektivierungen” erforderlich seien, die die Welt regulieren und
ein gemeinsames Handeln ermoglichen (Kaufhold 2006:82). Aus einer
konstruktivistischen Perspektive handelt es sich hier um den Begriff der
Intersubjektivitat. Somit beschreibt die objektive Dimension die Ebene, ,auf der
wir uns berechtigt fuhlen, von 'bestéatigten Tatsachen', von 'Gesellschaft’, von
'sozialer Interaktion' und von 'gemeinsamem Wissen' zu sprechen” (Glasersfeld
1997:198) und somit gemeinsames Handeln erst ermdglicht (vgl. Kaufhold
2006:82).

Gleichzeitig ist zu beriicksichtigen, dass die Erhebungssituation aus zwei Ebenen
besteht, der Festellungsebene und der Handlungsebene, die es zu unterschei-
den gilt (vgl. ebd.:119). Wéahrend die Feststellungsebene die Situation beschreibt,
in der die Kompetenz erhoben wird, beschreibt die Handlungsebene die
Situation, in der die kommunikative Handlung stattfindet (vgl. ebd.:119-120).
Diese Ebenen bestehen jeweils aus einer subjektiven und einer objektiven
Dimension. Daraus ergibt sich im Kontext von Kompetenzerfassung folgendes
Bild (siehe Abb.2):

Situation
Feststellungsebene Handlungsebene
Subjektive Dimension Subjektive Dimension
Objektive Dimension Objektive Dimension

Abbildung 2: Situation im Kontext von Kompetenzerfassung (Kaufhold 2006:120)

Ausgehend von der These, dass Kompetenz und Handlungssituation sich
gegenseitig bedingen, ist es wichtig, sowohl die Handlungssituation als auch die
Situation der Kompetenzerfassung bei der Diagnostik der Kompetenz zu bertck-
sichtigen. Dabei helfen drei zentrale Elemente. Die Beschreibung der Akteure,
der Rahmenbedingungen und der Anforderungen (vgl. ebd.:120-121). Fur den
Modellentwurf lassen sich aufgrund dieser Elemente Fragen formulieren, die bei

der Kompetenzdiagnostik eine Orientierung bieten konnen. Diese werden in
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Anhang A auf der Analyseebene Ziele und Zwecke hergeleitet. Gleichzeitig
werden dort Fragen auf der Ebene des Situations- und Erfassungskontexts
dargestellt.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Uberlegungen entlang der
Orientierungsmatrix nach Kaufhold, das hei3t auf den Ebenen der Ziele und
Zwecke, Kompetenzverstandnis sowie Situations- und Erfasungskontext, die
Auswahl von qualitativ interpretativen Verfahren nahelegt, die an den subjektiven
Erfahrungen der Arbeitnehmerinnen ansetzen. Es soll nun nachvollziehbar dar-
gelegt werden, warum die Verfasserin das narrativ-fokussierte Interview und die
darauf aufbauende Narrationsanalyse nach Schiitze als gegenstandsangemesse
Erhebungs- und Auswertungsverfahren betrachtet. Zundchst wird die Auswahl

des narrativ-fokussierten Interviews begrindet dargestellt.

4.2.2 Das narrativ-fokussierte Interview als Erhebungsverfahren
Das narrativ-fokussierte Interview nach Schiitze (1976) erscheint der Verfasserin
als gegenstandsangemessen, weil es an den subjektiven Erfahrungen der Indivi-
duen ansetzt (Schitze 1983a:285, zitiert in Nohl 2012:17) und dem Postulat der
Offenheit Rechnung tragt (vgl. Nohl 2012:13). Die Lernerinnen'’ bestimmen
selbst, was sie Uber ihre Erfahrungen in/mit einer Fremdsprache erzéhlen
mdchten. Dadurch wird der Selbstbestimmung als Leitziel von Bildung Rechnung
getragen. Des Weiteren handelt es sich bei dem zu erhebenden Gegenstand um
die kommunikativen Kompetenz. Daher erscheint der Verfasserin eine Erhe-
bungsmethode, deren zentrales Element das Gesprach ist, als besonders
geeignet. Da dem Verfahren thematisch gesehen kaum Grenzen gesetzt sind
(vgl. Rosenthal et al. 2002:221), gehort es als empirisch erprobtes Verfahren (vgl.
Garz et al. 2010:578) heutzutage nicht nur in der qualitativ-empirischen Sozial-
forschung, sondern auch in der qualitativ-empirischen Bildungsforschung zu den
zentralen Methoden (Nohl 2005:1). Deshalb erwartet die Verfasserin, auf den
wissenschatftlich fundierten Erfahrungswerten vieler anderer Forscherlnnen auf-
bauen zu kénnen.

Zunéchst soll die erzahltheoretische Fundierung narrativer Interviews dargestellt
werden, die im Hinblick auf die Auswertung eine wichtige Rolle spielt.

Es wird davon ausgegangen, dass im Prozess der Erzéahlung ein Informations-
Uberschuss generiert wird, der Uber die Darstellung des Erlebten hinaus Auf-

schllsse Uber die Erzahlenden zulasst (Poscheschnik. 2010:1). Dies will sich das

17 Im Rahmen des Modells wird der Begriff Lernerinnen verwendet, um so die Rolle der
Arbeitnehmerinnen in  dem organisierten Lern-Lehrarrangement einer betrieblichen
Fortbildungsmafinahme hervorzuheben.
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Modell zunutze machen, indem so durch die Erzahlung die einzelnen Elemente
der kommunikativen Kompetenz (Fahigkeiten und Fertigkeiten, Motive, emotio-
nale Dispositionen, Wissen) erhoben werden. So weist u.a. Kergel mit Bezug auf
Schiitze darauf hin, dass ,Erzahlen der 'eigenerlebten’ Erfahrungen Datentexte
generiert, die u.a. der emotionalen Dimension dieser Erfahrungen noch am
nachsten stehen* (Kergel 2018:178). Laut Kallmeyer und Schutze (1977) kommt
der Informationstiberschuss durch bestimmte Mechanismen zustande, die
Erzéhlungen zugrunde liegen. In ihrem Beitrag Zur Konstitution von Kommunika-
tionsschemata der Sachverhaltsdarstellung identifizieren sie drei ,Zugzwange”,
die zu Erzdhlungen fuhren: den Detaillierungszwang, den Gestaltungsschlies-
sungszwang und den Relevanzfestlegungs- und Kondensierungszwang (ebd.
1977: 188ff). Heide von Felden (2008) fasst die Bedeutung dieser Zugzwange fur

Erzahlungen folgendermalRen zusammen:

Das bedeutet, dass eine begonnene Geschichte zu Ende erzdhlt wird und eine Gestalt
aufweist, dass eine Geschichte fur Zuhorer nachvollziehbar sein soll und von daher bestimmte
Details erzahlt werden missen und dass die Erzahler Schwerpunkte und Relevanzen
festlegen, um die Aufmerksamkeit der Zuhdrer langere Zeit zu binden (Felden 2008:73).

Hinter der Theorie der Zugzwange steckt die These, dass Erzahlende ein Interes-
se daran haben, Erzahlungen koharent zu konstruieren, damit das Gegenuber
die Erzéhlung intersubjektiv nachvollziehen, d.h. verstehen kann (vgl. Kergel
2018:180; Rosenthal et al. 2002: 222). Aufgrund der Zugzwange des Erzahlens
und dem damit verbundenen Informationsiiberschuss bietet das narrative
Interview die Mdglichkeit, Handlungssituationen und deren subjektive Deutung
sowie individuell entwickelte Handlungsabsichten zu erheben und zu rekonstru-
ieren®®. Versteht man Kompetenz als ,handlungstheoretische Konzeption“ (Hopf
2013:350), lassen sich dann interpretativ Uber die Handlung Ruckschlisse auf
diese ziehen. Das Interesse liegt daran, anhand der Erz&hlungen die Verknip-
fung individueller Personlichkeitsmerkmale mit subjektiven und objektivierten
Merkmalen einer Situation, die eine verbale Kommunikation in einer Fremd-
sprache erfordern, interpretativ zu rekonstruieren.

Die Funktion der Kompetenzdiagnostik als Reflexionsinstrument wird nach Auf-
fassung der Verfasserin durch den phasenhaften Aufbau des narrativen
Interviews (Haupterzahlung, immanenter Nachfrageteil, exmanenter Nachfrage-
teil) unterstitzt, durch den die Aufmerksamkeit auf Situationen gelenkt wird, die

eine verbale Kommunikation in einer Fremdsprache erfordern.

18 Mit rekonstruieren ist gemeint, dass die Interpretin, die subjektive Deutung der
Handlungssituationen und individuell entwickelten Handlungsabsichten selbst aus einer
subjektiven Warte rekonstruieren.
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Zur Begrindung dieser Auffassung wird der erzahltheoretisch fundierte Aufbau
von narrativen Interviews skizziert dargestellt. Ein detaillierter Ablauf zur
Erhebung der kommunikativen Kompetenz im Kontext der Dbetrieblichen
Fremdsprachenfortbildung befindet sich im Anhang (siehe Anhang B).

Ziel des narrativen Interviews ist es, Stegreiferzdhlungen hervorzulocken und
aufrechtzuerhalten (vgl. Schiutze 1983:285). Schiitze geht davon aus, dass
Erzahlungen ,eigenerlebter Erfahrungen“ nah am Handlungsgeschehen sind (vgl.
Rosenthal et al. 2002:5). Am Anfang steht eine Erzahlaufforderung, ,die so for-
muliert sein muss, dass die Gesprachspartner nicht zu sehr gegangelt werden,
und dass ihnen dabei geholfen wird, Erinnerungen zu mobilisieren und frei zu
erzahlen" (Hopf 2013:356). Es folgt als erster Hauptteil die autobiografische
Anfangserzahlung, ,die -sofern sie zum Erzahlgegenstand” tatsachlich Erlebnisse
mit und in einer Fremdsprache hat ,und so verstandlich ablauft, dass ihr der
Zuhorende folgen kann — [...] nicht unterbrochen wird* (Schiitze 1983:285). Um

dem Prinzip der Offenheit nachzukommen, ist es wichtig,

dass die Haupterzahlung von den Befragten autonom gestaltet wird, auch wenn sie im Stil
eines knappen Berichts oder einer Argumentation verfasst ist. Es soll zunéchst nicht
interveniert werden, sondern die Befragenden sollen wahrend der Haupterzéhlung in erster
Linie die Rolle aufmerksamer Zuhdrer tUbernehmen und durch unterstiitzende Gesten und
nicht-direktive Kurzkommentare zur Aufrechterhaltung der Erzahlung beitragen (Hopf
2013:356).

Dadurch soll verhindert werden, dass Interpretationen geleitet werden. Wenn die
Lernerin ihre Erzahlung mit einer ,Erzéhlkoda (z.B.: >So, das war's: nicht viel
aber immerhin...<)* (Schiutze 1984:285) beendet, folgt der Nachfrageteil . Dabei
ist es ratsam, nach der Erzahlkoda eine gewisse Schweigepause einzulegen, um
sicher zu gehen, dass die Lernerln nicht doch noch weiter erzahlen méchte (vgl.
Nohl 2012:18-19). Der Nachfrageteil setzt sich aus zwei Teilen zusammen. Zum
einen aus dem ,immanenten“ Nachfrageteil, der sich anhand von Notizen, die
sich die Interviewerln wahrend der Haupterzahlung gemacht hat, direkt auf die
Erzahlungen bezieht. Und zum anderen aus dem ,exmanenten“ Nachfrageteil,
der noch offene Kriterien behandelt (vgl. Briisemeister et al. 2012:40). Rosenthal
et al. weisen darauf hin, dass es wichtig ist, das narrative Interview ,konsensuell
zu beenden und eventuell die weitere Vorgehensweise auszuhandeln (vgl.
Rosenthal et al. 2002:11). Das narrative Interview kann somit in Anlehnung an
Schiitze (1983:285), Rosenthal et al.(2002) und Briisemeister et al. (2012:40) in

vier Phasen unterteilt werden:
1. Erzahlaufforderung
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autonom gestaltete Haupterzéahlung

erzahlgenerierende Nachfragen

a) immanente Fragen, anhand von Stichpunkten, die sich auf die
Erzéhlung beziehen

b) exmanente Fragen, die noch offene Kriterien behandeln

4. Interviewabschluss

Es ist darauf zu achten, dass die Lernerinnen vor der Durchfiihrung Uber den
Verlauf des Interviews informiert sind. Dazu gehért auch die Einwilligung zu einer
Aufzeichnung des Gesprachs (siehe Anhang H). Damit eine vertrauensvolle
Atmosphéare entstehen kann, empfiehlt es sich, genligend Zeit einzuplanen, in
der auch eine langere Eingangsphase des gegenseitigen Kennenlernens und
Begrissens berlcksichtigt ist (vgl. Kergel 2018:178). Um die Erzahlung auch im
Nachfrageteil aufrecht zu erhalten, ist es wichtig, erzahlgenerierende Fragen zu
stellen. Rosenthal et al. (2002:230-231) unterscheiden sechs erzéhlgenerierende

Nachfragetypen:

Ansteuern einer Lebensphase

Eroffnung eines temporalen Rahmens bei scheinbar statischen Themen
Ansteuern einer benannten Situation

Ansteuern einer Erzahlung zu einem Argument

Ansteuern von Tradiertem bzw. Fremderlebten

I T oA

Ansteuern von Phantasien oder von Zukunftsvorstellungen

Aufgrund dieser Uberlegungen wurde ein detaillierter Ablauf des narrativ-
fokussierten Interviews zur Erhebung der kommunikativen Kompetenz im Kontext
der betrieblichen Fremdsprachenfortbildung erarbeitet, der im Sinne eines
didaktischen Modells als Handlungsanleitung dienen soll und sich im Anhang
befindet (siehe Anhang B).

Nachdem so die kommunikative Kompetenz in einer Fremdsprache indirekt tber
die Handlung der Lernerinnen erhoben wurde, wird diese anhand der Kriterien
Viabilitdt und Souveranitdt ausgewertet. Dazu wird die Narrationsanalyse
herangezogen.

4.2.3 Die Narrationsanalyse als Auswertungsverfahren
Im Sinne der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit der Gegenstandsangemessen-
heit des Verfahrens werden nachfolgend die Uberlegungen zur Auswahl der

Narrationsanalyse als Auswertungsverfahren aufgezeigt.
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Ziel ist es, anhand des Auswertungsverfahrens die individuelle Entwicklung der
kommunikativen Kompetenz in einer Fremdsprache darstellen zu kdnnen. Es
wird ein qualitatives Auswertungsverfahren gesucht, das einen interpretativ-
analytischen Zugang zu den subjektiv gedeuteten Erfahrungen der Lernerinnen
ermoglicht. Der Fokus liegt dabei auf dem Einzelfall und den individuellen Erleb-
nissen in Situationen, die eine verbale Kommunikation in einer Fremdsprache
erfordern. Zusammen mit dem narrativen Interview als Erhebungsmethode hat
Schiitze ein dazugehdriges Auswertungsverfahren entwickelt, die Narrations-
analyse. Das Verfahren der Narrationsanalyse erscheint der Verfasserin als
Auswertungsverfahren besonders geeignet, weil Schitze es speziell fir die
Analyse von Erzahlungen entwickelt hat und in den Rahmen seiner Erzahltheorie
spannt (vgl. Kleemann et al. 2009:73). Schitze macht sich die Erkenntnis, dass
Erzahlungen Zugzwange innewohnen und einen Informationstiberschuss*® her-
vorrufen, bei der Entwicklung seines Auswertungsverfahrens zunutze (vgl.
Kleemann et al. 2009:65). Die Erhebungsmethode des Narrativen Interviews und
die Narrationsanalyse als Auswertungsverfahren beziehen sich somit systema-
tisch aufeinander (vgl. Kergel 2018:176). Schiitze beruft sich auf die These, dass
Narrationen eine Erzahllogik aufweisen, die sich rekonstruieren lasst.

Diese Erzahllogik, also die Art und Weise, wie eine Narration aufgebaut wird, ermoglicht einen
Zugang dazu, wie Ereignisse/Prozesse erlebt worden sind. Es geht folglich nicht lediglich darum,
was gesagt wird, sondern auch darum, wie das Gesagte in der Erzahlung préasentiert wird (Kergel
2018:182).

Dadurch ermdglicht die Narrationsanalyse einen analytisch-interpretativen
Zugang zu den subjektiv gedeuteten Erfahrungen der Lernerinnen. Zum anderen
ist die Narrationsanalyse durch eine sequenzielle Re-Konstruktion der Erzahlung
gepragt (vgl. Kergel 2018:186; Kleemann et al. 2009:67; Nohl 2005:2). Die
Verfasserin geht davon aus, dass so individuelle Entwicklungsschritte der kom-
munikativen Kompetenz in einer Fremdsprache besser nachvollzogen werden
koénnen, als durch andere qualitative Auswertungsverfahren, die mit einer Zuord-
nung durch Kategorien arbeiten, wie z.B. die qualitative Inhaltsanalyse (vgl.
Kergel 2018:186).

Grundlage fur eine analytische Auswertung bildet die These, dass Erzéhlende
das Anliegen haben, ihre Erlebnisse intersubjektiv verstandlich zu erzéhlen und
damit den oben genannten Zugzwangen unterliegen. Dabei werden ,Ordungs-
prozeduren“ angewandt, um die Erz&hlung zu strukturieren (vgl. Kergel

2018:183). Schitze unterscheidet drei sprachliche Darstellungsformen, die aus

19 Schiitze spricht hier von ,Erfahrungsaufschichtung” (Schiitze 1983:285)
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einer analytischen Perspektive im Interview zum Tragen kommen und ein
Gesprach strukturieren: die Erzahlung, die Beschreibung und die Argumentation
(vgl. Kleemann et al. 2009:65). Nohl unterscheidet noch die Bewertung, die zwar
eng mit der Argumentation zusammenh&ngt, aber nach Auffassung der
Verfasserin einen tieferen Einblick in emotionale Dispositionen gewéhrt, da sie
Ruckschlisse auf evaluative Einschatzungen zulasst (vgl. Nohl 2012:20, 21).
Somit werden bei der Analyse des schriftlich fixierten Gesprachs vier sprachliche
Darstellungsformen betrachtet: die Erzéhlung, die Beschreibung, die Argumenta-
tion und die Bewertung®. Im Gegensatz zum urspringlichen Interesse der
Narrationsanalyse, letztendlich anhand von Fallvergleichen zu einem theoreti-
schen Modell zu gelangen (vgl. Nohl 2005:4), liegt das Interesse im Rahmen der
lernerorientierten Kompetenzdiagnostik an der Darstellung der individuellen
Entwicklung der kommunikativen Kompetenz in einer Fremdsprache. Das heil3t,
der Fokus liegt nur auf dem Einzelfall. Das hat Auswirkungen auf die Vorgehens-
weise der Narrationsanalyse, die an den vorliegenden Gegenstand angepasst
wird. Wahrend Schiitze das Ziel verfolgt, anhand der Narrationsanalyse eine
Typologie zu erstellen, und sich im 5. Analyseschritt vom Einzelfall I6st (vgl.
Kleemann et al. 2009:76), bleibt die Analyse im vorliegenden Fall mit dem
Einzelfall verhaftet und zieht nur die Analyseschritte 1 bis 4 in Betracht. Anhand
dieser Uberlegungen wurde die Narrationsanalyse an den Gegenstand der
lernerorientierten Diagnostik der kommunikativen Kompetenz in der betrieblichen
Fremdsprachenfortbildung angepasst. Der gegenstandsbezogene Aufbau

befindet sich im Anhang (siehe Anhang D).

4.3 Modellentwurf
Aufbauend auf diesen Uberlegungen und Darstellungen soll ein Modell entworfen
werden, das es ermoglicht, die Entwicklung der kommunikativen Kompetenz in

einer Fremdsprache zu erheben.

4.3.1 Zielstellungen

Ziel ist es, ein theoretisch fundiertes didaktisches Modell zur lernerorientierten
Diagnostik der kommunikativen Kompetenz zu entwerfen, das von international
agierenden Unternehmen in der betrieblichen Fremdsprachenfortbildung ein-
gesetzt werden kann. Kompetenzdiagnostik soll den Lernerinnen als

Reflexionsinstrument dienen und sie bei der individuellen Entwicklung ihrer kom-

20 Diese Darstellungsformen werden in Anhang D im Rahmen eines detaillierteren Aufbaus der
Narrationsanalyse zur Auswertung der kommunikativen Kompetenz in der betrieblichen
Fremdsprachenfortbildung naher erlautert.
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munikativen Kompetenz in einer Fremdsprache unterstiitzen. Gleichzeitig soll
den Lernerinnen mit der Kompetenzdiagnose ein Instrument zur Verfligung
gestellt werden, anhand dessen sie die Auspragung ihrer kommunikativen
Kompetenz auf dem Arbeitsmarkt kommunizieren kdnnen, um so evtl. ihre
Beschaftigungsfahigkeit zu sichern und zu erhdhen (siehe Kapitel 2.3, 2.4). Der
Begriff Modell wird hier im Sinne eines didaktischen Modells verstanden. Dies
erscheint der Verfasserin als sinnvoll, da Kompetenzdiagnostik im Rahmen der
vorliegenden Arbeit in ein organisiertes Lern- Lehrarrangement eingebettet ist
und als padagogisches Handeln verstanden wird. Als didaktisches Modell soll die
lernerorientierte  Kompetenzdiagnostik Handlungsanleitungen aufzeigen und
deren Auswirkungen reflektieren, Orientierungshilfe bei der Planung und Durch-
fihrung leisten und dem Verstdndnis und der Erklarung von Ablaufen und

Zusammenhangen dienen (vgl. Wernsmann 2011:3).

4.3.2 Theoretische Grundlagen

Kompetenz wird grundsatzlich als Potential zum selbststandigen Handeln in
unterschiedlichen Gesellschaftsbereichen verstanden (Arnold 2010:176). Das
heil3t, Kompetenz ist eine ,handlungstheoretische Konzeption“ (Hopf 2013:350),
und beim Individuum zu verorten (siehe Kapitel 3.1). Als absichtsvolles Tun ist
Handeln in eine bestimmte Situation eingebettet, wodurch die Beziehung
zwischen Individuum und Situation in den Blick gerat (vgl. Kaufhold 2006:67
FuRnote; Simon 2011:53). Handlungstheoretisch richtet sich das Modell an der
Theorie des kommunikativen Handelns nach Habermas aus. In Bezug auf
Sprache vereint er in diesem Modell das teleologische, das normative und das
dramaturgische Handlungsmodell (vgl. Habermas 1995:141-142). Als Handelnde
suchen die Kommunikationspartner somit in der Interaktion eine Verstandigung
Uber die Handlungssituation, um ihre Handlungspléane und damit ihre Handlungen
einvernehmlich zu koordinieren (Habermas 1995:128)*. Somit liegt jeder kom-
munikativen Handlung eine Absicht zugrunde, die auf ,unibersehbar vielfaltige
Weise realisiert werden [kann]“ (Piepho 1974:63). Aus diesen Uberlegungen wird
zum einen geschlussfolgert, dass die individuelle kommunikative Kompetenz in
einer Fremdsprache nur indirekt Gber das kommunikative Handeln erfasst
werden kann. Und zum anderen, dass sich kommunikatives Handeln nicht an
einem Standard messen lasst, sondern vor dem Hintergrund der Viabilitdt und

Souveranitat betrachtet werden muss (vgl. Piepho 1974:9-10; siehe Kapitel 4.1).

21 Wahrend Habermas verbale und extraverbale Mittel berticksichtigt, liegt der Fokus hier auf
verbalen Mitteln (vgl. Habermas 1995:123).
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Als subjektgebundenes Handlungspotential entwickelt sich Kompetenz im
reflexiven Handlungsvollzug (vgl. Geissler et al. 2002:70; Dehnbostel 2016:357).
Geht man nun davon aus, dass es sich bei kommunikativem Handeln um
Interaktion handelt (vgl. Habermas 1995:128) und die Interaktion zwischen
Individuum und Umwelt nach Knowles als Erfahrung bezeichnet werden kann; ,
[...]; experience being defined as the interaction between individuals and their
environment." (Knowles, 1980, S.56); dann kann ein Modell, das an den
Erfahrungen der Lernerlnnen ansetzt, die individuelle Entwicklung der kom-
munikativen Kompetenz in einer Fremdsprache unterstitzen. Aus bildungswis-
senschaftlicher Sicht wird Kompetenz und Kompetenzentwicklung als ein wesent-
licher Teil von Bildung verstanden (siehe Kapitel 3.3). Durch die Erweiterung von
Handlungsmoglichkeiten werden Madoglichkeiten zur Selbstverédnderung, und
damit zur Personlichkeitsentwicklung erdffnet (siehe Kapitel 3.3).

Aus der hier vertretenen bildungstheoretischen Perspektive, die auf der katego-
rialen Bildung nach Klafki und dessen kritisch-konstruktiven Didaktik beruht,
orientiert sich Kompetenzentwicklung und Kompetenzdiagnostik als padago-
gisches Handeln normativ an den aufklarerischen Leitzielen von Bildung: Selbst-
bestimmung, Mitbestimmung und Solidaritat (siehe Kapitel 2.1). Eingebettet in
einen betrieblichen Rahmen, zeichnet sich die Diagnostik der kommunikativen
Kompetenz in der Fremdsprachenforbildung durch ein Spannungsverhéltnis von
personlichen und betrieblichen Interessen aus, das aus systemtheoretischer
Sicht gleichzeitig als interdependent zu bezeichnen ist (siehe Kapitel 2.3:
strukturelle Kopplung nach Luhmann). Wahrend Arbeithehmerinnen ein Interesse
an Personlichkeitsentwicklung und Mitbestimmung haben (vgl. Mertel 2006:11,
45, 165), sind betriebliche Interessen wirtschaftlich gepréagt und richten sich an
den Unternehmenszielen aus (vgl. Simon 2009:82). Dabei kdnnen sich die
Interessen auch decken. Die Verfasserin sieht in der Verknipfung von Arbeits-
zufriedenheit und Unsicherheitsabsorption (Simon 2011:66) eine Mdglichkeit, die
Interessen der Arbeitnehmerinnen und der Unternehmen in Einklang zu bringen
(siehe Kapitel 2.5).

4.3.3 Methodologische Einordnung

Die Auswahl der Methoden ist von der erkenntnistheoretischen Positionierung der
Verfasserin zum Konstruktivismus gepragt. Um der Pramisse der subjektiven
Konstruktion von Wirklichkeit Rechnung zu tragen, wurden Methoden gesucht,
die qualitativ-interpretativ vorgehen und das ,Wie" und ,Was" in den Vordergrund

des Erkenntnisinteresses stellen (vgl. Komrey 2013:103-104). Um an den
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Erfahrungen der Lernerlnnen ansetzen zu kénnen, wurde ein Verfahren gesucht,
dass die Erhebung und Auswertung von subjektiven Deutungen eigenerlebter
Handlungen ermdglicht. Da von einem transformatorischen Konzept von
Kompetenz ausgegangen wird (siehe Kapitel 3.1), sollen die Verfahren eine
Darstellung der Entwicklung der kommunikativen Kompetenz in einer Fremd-
sprache unterstitzen. Die lernerorientierte Diagnostik der kommunikativen
Kompetenz in einer Fremdsprache nutzt deshalb das narrativ-fokussierte
Interview nach Schutze (vgl. Schitze 1976) als Erhebungsmethode. Als
erzéhltheoretisch fundierte, qualitative Methode erméglicht das Verfahren, gekop-
pelt mit der systematisch darauf abgestimmten Narrationsanalyse als Auswer-
tungsverfahren, eine Erhebung und Auswertung der subjektiven Deutungen von
eigenerlebten Handlungen (vgl. Nohl 2012:17). Durch die sequentielle Vor-
gehensweise kann die Entwicklung der kommunikativen Kompetenz in einer
Fremdsprache dargestellt werden (siehe Kapitel 4.2.3). Um dieses Verfahren an
den Gegenstand anzupassen, wird die Narrationsanalyse um das System von
Parametern und Kategorien des Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmens
fur Sprachen (GER) (Europarat 2001:51ff) und dem Souveranitatsprinzip nach
Dahm (2007) erweitert. Der Aufbau einer Narrationsanalyse zur Auswertung der
kommunikativen Kompetenz in der betrieblichen Fremdsprachenfortbildung
befindet sich im Anhang (siehe Anhang D). Um die individuelle Entwicklung der
kommunikativen Kompetenz darstellen zu kénnen, wird davon ausgegangen,
dass der Komplexitatsgrad von Anforderungen an viables kommunikatives
Handeln in verschiedenen Situationen unterschiedlich ausgepragt ist. Es wird
folgende These aufgestellt: je hdéher der Komplexitatsgrad einer bewadltigten
(=viablen) kommunikativen Aufgabe ist, desto ausgepragter ist die kommunika-
tive Kompetenz. Die Parameter und Kategorien des GER sollen eine
Orientierungshilfe bei der Kategorisierung des kommunikativen Handelns und der
objektivierten Handlungssituationen sein, um so das ,Was" bestimmen zu kénnen
(vgl. Europarat 2001:51ff). Eine Ubersichtstabelle der Beschreibungskategorien
befindet sich im Anhang (Anhang G). Um das ,Wie" zu bestimmen, findet eine
Ausrichtung an den Parametern des Souveranitatsprinzips hach Dahm (2007)
statt. Diese geben Aufschluss dariber, wie in einer Situation gehandelt wird. Bei
den Parametern handelt es sich um ,Wahrnehmen“, Bewerten* und ,Steuern”
(vgl. Dahm 2007:674)%*

[...].in vollstandig entwickelter Souveranitat ist derjenige unbedingt handlungsfahig, der zuvor

22 Wahrend Dahm anhand des Souveranitéatsprinzip verschiedene Kompetenzen identifiziert (vgl.
Dahm 2007:674), soll es im Rahmen des Modells dazu dienen, Rickschliisse auf Auspragung
der kommunikativen Kompetenz zu begriinden.
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Situationen reflektiert und hinsichtlich der Handlungsalternativen eine valide, angemessene und
zielfuhrende Herangehensweise bzw. Problemlésung ausgewahlt hat (Dahm 2007:674).

Damit ist das Souveranitatsprinzip mit dem Begriff der Viabilitat kompatibel.
Souveran handelt derjenige, der das kommunikative Handeln der kommunika-
tiven Absicht so anpasst, dass sie zielfihrend ist (=Viabilitat) und dabei souverén,
das heiRt zum einen ,ohne Angst und Komplexe* und zum anderen reflektiert
handelt (vgl. Piepho 1974:9). Das heil3t nicht, dass nicht auch ein anderes
Handeln zielfihrend gewesen ware (vgl. Glasersfeld 1997: 193). Wie Piepho
herausstellt, konnen kommunikative Absichten auf ,unUbersehbar vielféltige
Weise realisiert werden“ (Piepho 1974:63). Daher ist es nicht mdglich ein bestim-
mtes Handeln normativ vorzugeben, wie es bei Qualifikation der Fall ist (siehe
Kapitel 3.2), sondern die Auswertung muss vor dem Hintergrund der Viabilitat
und Souveranitat vorgenommen werden. In Anlehnung an das Souveranitats-
modell nach Dahm, bezieht sich die lernerorientierte Kompetenzdiagnostik nicht
auf Personlichkeitseigenschaften, wie sie der GER vorschlagt (A1/A2= Kenner;
B1/B2= Koénner; C1/C2=Experte), sondern orientiert sich an den Handlungen
selbst (vgl. Dahm 2007:675). Das hat Auswirkungen auf die Formulierung.
Kompetent dient der Beschreibung der Handlung und nicht der Person. Damit
soll dem Tatbestand Gentlige getan werden, dass Kompetenz eine riickwirkende
Zuschreibung ist, die nur indirekt Uber die Performanz erhoben werden kann.
Somit handelt eine Person auch auf der niedrigsten Stufe des GER, der
.elementaren Sprachverwendung“ (vgl. Europarat 2001:35), kommunikativ
kompetent, wenn das kommunikative Handeln als viabel und souveran einge-
schatzt wird. Die Darstellung der kommunikativen Kompetenz in einer Fremd-
sprache erfolgt somit in Form eines Kompetenzprofils, das auf Erfahrungs-
berichten basiert. (Ich habe in Situation X so gehandelt). Wenn die Lernerinnen
sich auf einer standardisierten Skala, wie sie der GER anbietet, verorten moch-
ten, kann das in den Erfahrungsberichten beschriebenen kommunikative Han-

deln, nachtréglich den Niveaustufen zugeordnet werden.

4.3.4 Einschatzung der Gitekriterien

Die lernerorientierte Diagnostik der kommunikativen Kompetenz in einer
Fremdsprache erfolgt methodenbasiert, jedoch inhaltlich auf das Individuum
abgestimmt. Dabei wird auf vorformulierte Kann-Beschreibungen, wie sie der
GER zur Verfligung stellt (vgl. Europarat 2001:35-36, 64ff.) verzichtet und eine
begrundet-interpretative Vorgehensweise gewahlt, wie sie die qualitative

Forschung zur Verfugung stellt. In Ubereinstimmung mit Steinke, vertritt die

42



Verfasserin die Auffassung, dass quantitative Gutekriterien nicht fur die Bewer-
tung qualitativer Methoden geeignet sind, sondern eigene Kriterien entwickelt
werden miissen (vgl. Steinke 2013:322). Die Gutekriterien, an denen die Metho-
den gemessen werden, sind folgende: a) Intersubjektive Nachvollziehbarkeit, b)
Indikation (Gegenstandsangemessenheit), c) Empirische Verankerung, d)
Limitation, e) Koharenz, f) Relevanz und g) Reflektierte Subjektivitat (Steinke
2013: 324-331). Um den Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht zu sprengen, wird
der Fokus auf die intersubjektive Nachvollziehbarkeit und die Indikation. Dies
erscheint der Verfasserin als sinnvoll, da die intersubjektive Nachvollziehbarkeit
ein wesentliches Gutekriterium der qualitativ interpretativen Forschung ausmacht
(vgl. Komrey 2014:103), und die Gegenstandsangemessenheit bei der Auswabhl
der Verfahren als ausschlaggebendes Kriterium angesehen wird (siehe Kapitel
4.2.1). Deren Einschatzung wird nachfolgend aufgezeigt. Die Einschatzung der

weiteren Gutekriterien befindet sich im Anhang (siehe Anhang E).

a) Intersubjektive Nachvollziehbarkeit
Die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der individuellen Entwicklung der kom-
munikativen Kompetenz in einer Fremdsprache wird erreicht:
* indem das narrativ-fokussierte Interview transkribiert wird
* indem die Ergebnisse der Narrationsanalyse mit Bezug auf das naarativ-
fokussierte Interview begriindet dargestellt werden
» die Situationen, in denen die Lernerinnen kommunikativ gehandelt haben,
nach den Kriterien und Kategorien des GER beschrieben werden
+ die Einschatzung der Komplexitdt dieser Situationen anhand der
Skalierung des GER begriindet dargestellt wird
* indem die Bewertung der einzelnen kommunikativen Handlungen anhand
der Kriterien Viabilitdt und Souveranitat im Team erfolgt (in
Zusammenarbeit mit den Lernerlnnen) und transparent begriindet

dargestellt wird

b) Indikation (Gegenstandsangemessenheit)

Die Indikation der Erhebungs- und Auswertungsverfahren wird erreicht, indem
sich die Auswahl an dem theoretisch fundierten und berufspadagogisch orientier-
ten Analyseraster nach Kaufhold (2006) ausrichtet (siehe Kapitel 4.2.1).

Die Indikation der Erhebungsmethode ergibt sich aus der handlungstheoreti-

schen Konzeption von Kompetenz, der erkenntnistheoretischen Orientierung am
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Konstruktivismus und der bildungstheoretischen Ausrichtung an den aufklare-
rischen Leitzielen von Bildung. Dadurch kann Kompetenz nur indirekt Gber die
selbstbestimmte subjektive Deutung einer eigenerlebten Handlung erhoben
werden, wie sie das narrativ-fokussierte Interview ermoglicht (siehe Kapitel
4.2.2).

Die Indikation der Auswertungsmethode ergibt sich aus der erkenntnistheore-
tischen Orientierung am Konstruktivismus. Aufbauend auf der Pramisse, dass wir
unsere Wirklichkeit subjektiv konstruieren, muss die Auswertungsmethode einen
interpretativen Zugang zu den subjektiven Deutungen der Lernerlnnen ermo-
glichen. Dies ist durch die Narrationsanalyse gewéhrleistet (siehe Kapitel 4.2.3).
Auf der einen Seite ermdglicht diese Methode durch die Erweiterung um die
Kategorien und Kriterien des GER sowie der Prinzipien der Souveranitat und
Viabilitdt eine Auswertung personlicher Merkmale, wie emotionale Dispositionen
(Einstellungen gegeniber Fremdsprachen: Narrationsanalyse), Motive (kom-
munikative Absichten: Narrationsanalyse), Fahigkeiten und Fertigkeiten (indirekt
Uber die Bewertung der kommunikativen Handlung: Souveranitatsprinzips) und
Wissen (indirekt Uber die Bewertung: Souveranitatsprinzips). Somit kénnen die
einzelnen Elemente von Kompetenz erhoben und ausgewertet werden. Auf der
anderen Seite wird zudem eine Auswertung hinsichtlich der subjektiven und
objektivierten Situationsmerkmale mdglich (Narrationsanalyse/Kategorien und
Kriterien des GER). Somit ist eine Indikation hinsichtlich der Erhebungs- und
Auswertungsverfahren gegeben.

Als Modell zur lernerorientierten Kompetenzdiagnostik muss des Weiteren eine
Indikation hinsichtlich der Lernerorientierung gegeben sein. Als ein Begriff, der
urspringlich aus der Didaktik kommt, wird durch die Bezeichnung ‘lerner-
orientiert' grundsatzlich die Perspektivenverschiebung von der Lehrkraft auf die
Lernenden (vgl. Dehnbostel 2016:343, 351) zum Ausdruck gebracht. Des
Weiteren wird davon ausgegangen, dass Kompetenzentwicklung auf Lernprozes-
sen grundet (vgl. Dehnbostel 2016:357). In diesem Fall geht es um Lernprozesse
von Erwachsenen. Erwachsene lernen, indem sie an ihre subjektiven Erfahr-
ungen anknudpfen (vgl. Arnold et al. 2017:129-130). Das heif3t, Kompetenz-
diagnostik kann nur zur individuellen Kompetenzentwicklung beitragen, wenn sie
an den Erfahrungen der Lernerlnnen anknipft. In der vorliegenden Arbeit wird die
Diagnostik der Entwicklung der kommunikativen Kompetenz in einer Fremd-
sprache untersucht, die im Rahmen einer betrieblichen Fortbildung durchgefiihrt
wird. Das heil3t, in einer organisierten Lern- Lehrveranstaltung. Als solche ist

Kompetenzdiagnostik als padagogisches Handeln zu betrachten. Dem bildungs-
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theoretischen Verstandnis der Verfasserin folgend, muss sie sich somit an den
aufklarerischen Leitzielen von Bildung nach Klafki ausrichten (siehe Kapitel 2.1).
Lernerorientiert bedeutet somit, an den Erfahrungen der Lernerinnen anzusetzen
und Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritat zu fordern®,

Das Modell setzt durch den Einsatz des narrativ-fokussierten Interviews an den
subjektiven Erfahrungen der Individuen an (Schitze 1983a:285, zitiert in Nohl
2012:17) und tragt dem Postulat der Offenheit Rechnung (vgl. Nohl 2012:13). Die
Lernerinnen bestimmen selbst, was sie Uber ihre Erfahrungen in/mit einer
Fremdsprache erzéhlen mdéchten. Dadurch wird der Selbstbestimmung als Leit-
ziel von Bildung Rechnung getragen. Bei der endgiiltigen Fassung der Kompe-
tenzdiagnose in Form eines Kompetenzprofils wirken die Lernerlnnen mit,
wodurch das Leitziel der Mitbestimmung berlcksichtigt wird. Als Reflexions-
instrument, das die Aufmerksamkeit auf kommunikatives Handeln in einer Fremd-
sprache lenkt, wird von der Kompetenzdiagnostik erwartet, dass sie zur Entwick-
lung einer interkulturellen Identitat beitragt und dadurch Auswirkungen auf das
Gefuhl der Zusammengehdrigkeit mit Menschen vieler Kulturen hat, und somit
dem Solidaritatsprinzip entspricht. Damit ist eine Indikation der Verfahren
hinsichtlich der Definition von lernerorientiert gegeben.

Es soll nun der Ablauf des Modells geschildert werden.

4.3.5 Ablauf

Der Einsatz der Diagnostik der kommunikativen Kompetenz ist fur alle interna-
tional agierenden Unternehmen geeignet, in denen Arbeitnehmerinnen Erfahr-
ungen in/mit Fremdsprachen machen kénnen, und weder durch die Grol3e eines
Unternehmens noch den Branchenbezug limitiert. Zu den Erfahrungen gehdren
auch solche, die in der Fremdsprachenfortbildungen gemacht werden (vgl.
Geissler, 1992, S. 7), die sich vorzugsweise durch erfahrungsbasiertes situiertes
Lernen auszeichnet. Obwohl der Fokus im Rahmen der vorliegenden Arbeit auf
dem Einsatz in der betrieblichen Fremdsprachenfortbildung liegt, kann die lerner-
orientierte Diagnostik der kommunikativen Kompetenz in einer Fremdsprache
auch zur Diagnostik der Entwicklung durch informelles Lernen eingesetzt werden.
Voraussetzung ist, dass die Lernerinnen die Diagnostik selbst veranlassen
(kbnnen), um so den Effekt des ,defensiven Lernens* auszuschlieRen. Dieser
Uberlegung liegt die handlungstheoretisch begriindete These des ,expansiven*

und ,defensiven“ Lernens nach Holzkamp (1995:191) zugrunde. Wenn die

23 Die Verfasserin ist sich bewusst, dass der Begriff 'lernerorientiert’ damit eine normative
Konnotation bekommt, die vom Bildungsideal des miindigen Menschen ausgeht.
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Lernerinnen in der Kompetenzdiagnostik keinen Sinn sehen, aber befurchten, bei
einer Verweigerung Beeintrachtigungen ausgesetzt zu sein, kann das dazu
fuhren, dass die Lernerinnen die Erzahlungen von Situationen und Handlungen
den Erwartungshaltungen anpassen und strategisch ,verschénen“ (vgl. Kergel
2018:182). Daher muss im Vorfeld kommuniziert werden, dass zwar die Mdglich-
keit zu einer Diagnostik der kommunikativen Kompetenz in einer Fremdsprache
besteht, und wie diese von interessierten Lernerlnnen veranlasst werden kann,
dies aber freiwillig ist. Die interessierten Lernerinnen setzen sich mit der zustan-
digen Person in Verbindung. Dabei soll es sich um eine Person handeln, zu der
die Lernerlnnen Vertrauen aufbauen koénnen, und sie nicht befirchten muissen,
dass vertrauliche Informationen gegen sie verwendet werden. Daher ist in Form
einer schriftlichen Vertraulichkeitsvereinbarung festzuhalten, dass das Unterneh-
men keinen Zugang zu den erhobenen und ausgewerteten Daten bekommt. Die
Lernerinnen werden dann von der zustédndigen Person Uber den Ablauf der
Diagnostik der kommunikativen Kompetenz in einer Fremdsprache informiert. Sie
erhalten eine Einwilligungserklarung (siehe Anhang H) zur Aufzeichnung des
Gespréchs, die sie in Ruhe durchlesen kénnen, und es wird ein Gesprachstermin
fur das narrativ-fokussierte Interview vereinbart. Ein detaillierter Ablauf des
narrativ-fokussierten Interviews zur Erhebung der kommunikativen Kompetenz im
Kontext der betrieblichen Fremdsprachenfortbildung befindet sich im Anhang
(siehe Anhang B). Dazu gehort auch ein Leifragenkatalog fir den exmanenten
Nachfrageteil, der sich ebenfalls im Anhang befindet (siehe Anhang C). Nachdem
das narrativ-fokussierte Interview durchgefiihrt wurde, wird die Audiodatei gemaf
den festgelegten Transkriptionsregeln schriftlich fixiert. Eine Auflistung der Trans-
kriptionsregeln zu narrativ-fokussierten Interviews zur Erhebung der kommunika-
tiven Kompetenz in einer Fremdsprache befinden sich im Anhang (siehe Anhang
F). Diese Regeln sollen in einem iterativen Prozess auf ihre Angemessenheit
Uberprift und ggf. angepasst werden. Dann wird der Text zunéachst anhand der
ersten vier Analyseschritte der Narrationsanalyse ausgewertet (siehe Kapitel
4.2.3 und Anhang B). Danach erfolgt eine Beschreibung der zuvor identifizierten
und sequentiell dargestellten Situationen anhand der Kriterien und Kategorien
des GER (vgl. Europarat 2001:51ff; siehe Anhang G), die so detailliert wie notig
und moglich ist. Anschlieend wird das kommunikative Handeln anhand der
Kriterien Viabilitat und Souveranitat bewertet. Die interpretativ-begrindete Analy-
se wird schriftlich fixiert und orientiert sich in der Darstellung an den Standards
des ,Joint Committee on Standards for Educational Evaluation* (Sanders 2006):

Nutzlichkeitsstandards, Durchflihrbarkeitsstandards, Korrektheitsstandards und
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Genauigkeitsstandards. Dann wird erneut ein Termin mit den Lernerinnen ausge-
macht, um die Schlussfolgerungen der Interpretin mit den Lernerlnnen zusam-
men zu besprechen und ggf. zu korrigieren. Danach wird eine konsensuelle
Diagnose in Form eines Kompetenzprofils erstellt. Eine Kopie wird der Lernerin
Uibergeben, eine andere Kopie kann beim durchfihrenden Unternehmen bleiben,
wenn die Lernerlnnen zustimmen, um als Vergleichsschablone fir zukinftige

Diagnosen zu dienen.

4.3.6 Zeitliche und personelle Voraussetzungen

Zeitliche Voraussetzungen: Das Vorhandensein eines Leitfragenkatalogs fir
den exmanenten Nachfrageteil des narrativ-fokussierten Interviews, und der
Deskriptoren von Situationen nach dem GER vorausgesetzt, wird fur das
narrativ-fokussierte Interview eine Gesprachsdauer von 60 Minuten angenom-
men. (Dieser Wert muss empirisch tUberprift und ggf. angepasst werden). Fur die
Transkription der Audiodatei wird vom 5-fachen der Interviewdauer (5 Stunden)
ausgegangen, inklusive Korrekturlesen (vgl Dresing et al. 2018:27-28; Kurckartz
et al. 2008:109-110). Fur die Auswertung anhand der Narrationsanalyse wird von
4 Stunden ausgegangen (1 Stunde pro Analyseschritt). Fir die Beschreibung der
Situationen anhand der Kategorien und Kriterien des GER wird von 1 Stunde
ausgegangen. Fir die Bewertung der kommunikativen Handlung anhand der
Kriterien Viabilitat und Souveranitat wird von 1 Stunde ausgegangen (Auswer-
tung gesamt: 6 Stunden). Fur die schriftliche Darstellung der Diagnose wird von 1
Stunde ausgegangen. Fir die Besprechung der begriindet interpretativen Ergeb-
nisse der Interpretin mit der Lernerin wird 1 Stunde berucksichtigt. Korrektur des

Kompetenzprofils, 1 Stunde. Gesamt: 15 Stunden.

Personelle Voraussetzungen: Personen, die in der Ausfihrung qualitativer

Evaluationen geubt sind.

Technische Voraussetzungen: Aufnahmegerat; Transkriptionssoftware (z.B. f4
oder EXMARaLDA) und USB-Ful3schalter; zu eruieren: wie der Einsatz einer
computergestitzten qualitativen Datenanalyse, die eine sequenzielle Analyse
unterstitzt, den Zeitaufwand verringern kann (z.B. EXMARaLDA), indem durch
die Auswertungen eine gemeinsame Datenbank erstellt wird, die konstant
erweitert wird und auf die bei weiteren Auswertungen zurtickgegriffen werden

kann.
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4.3.7 Erwartungen
Die Erwartungen der Verfasserin an eine lernerorientierte Diagnostik der kommu-
nikativen Kompetenz in einer Fremdsprache, die auf einem handlungsorientierten

Kompetenzbegriff basiert, lasst sich mit folgenden Gesichtspunkten skizzieren:

Handlungskompetenz verstanden als reflektierte Handlungsfahigkeit: Die
lernerorientierte Diagnostik der kommunikativen Kompetenz in einer Fremd-

sprache fordert als Reflexionsinstrument deren individuelle Entwicklung.

Aus einer bildungstheoretischen Perspektive: Durch die selbstbestimmte und
mitbestimmende Beteiligung der Lernerlinnen am Prozess der Kompetenz-
diagnostik wird deren Aufmerksamkeit auf kommunikative Handlungen in einer
Fremdsprache gelenkt, sowohl auf eigene als auch die Anderer. Das kann zu
einer Auseinandersetzung mit Fremdsprachen und der durch sie verkorperten
Kulturen fihren. Wenn die Lernerlnnen dadurch anfangen, ihre eigene Sprache
und Kultur mit anderen Augen zu sehen, ,sich selbst Fremdwerden“ (vgl.
Humboldt 1997:25), kann diese Art der Kompetenzdiagnostik durch die Entwick-
lung einer interkulturellen Identitéat die Personlichkeitsentwicklung der Lerner-

Innen férdern, und damit auch dem Anspruch auf Solidaritat gerecht werden.

Perspektive der Unternehmen: Arbeithnehmerinnen, die von Unternehmen in
ihrer Personlichkeitsentwicklung unterstitzt werden, sind mit ihrer Arbeit zufrie-
dener als Arbeitnehmerinnen, die nicht in ihrer Personlichkeitsentwicklung
unterstitzt werden. Arbeitszufriedenheit kann sich auf die Produktivitét der Arbeit-
nehmerinnen auswirken. Unternehmen, die die Persodnlichkeitsentwicklung ihrer

Arbeitnehmerinnen fordern, férdern dadurch die Unternehmensentwicklung.

5 Fazit

Ziel der Arbeit war es, ein theoretisch fundiertes didaktisches Modell zur lerner-
orientierten Diagnostik der kommunikativen Kompetenz in einer Fremdsprache
zu entwerfen, das von international agierenden Unternehmen in betriebsinternen
Fremdsprachenkursen eingesetzt werden kann und die Persdnlichkeitsentwick-
lung der Arbeithehmerinnen férdert.

Dazu wurde zundchst in Kapitel 2 der theoretische Rahmen gespannt, in dem
Kompetenzdiagnostik ihre Bedeutung entfaltet. Es wurde dargestellt, dass
Kompetenzdiagnostik als padagogisches Handeln in einem didaktischen Szena-

rio zu betrachten ist, und sich an den aufklarerischen Leitzielen von Bildung
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ausrichtet. Dabei basiert das Erkenntnisinteresse auf der konstruktivistischen
Erkenntnistheorie. Es wurde aufgezeigt, dass davon ausgegangen wird, dass wir
als Menschen keinen direkten Zugang zu einer objektiven Welt haben, sondern
uns unsere Umwelten subjektiv konstruieren. Zum anderen wurde in einem
interdisziplindren Zugang anhand verschiedener Theorien die Bedeutung von
Kompetenzdiagnostik fur das Individuum dargelegt. Dazu wurde anhand der
Systemtheorie nach Luhmann aufgezeigt, dass Arbeitnehmerlnnen und Unter-
nehmen als Systeme auf unterschiedliche Weise operieren. Um von Unterneh-
men wahrgenommen zu werden, missen Arbeitnehmerlnnen ihre Bewusstseins-
prozesse kommunizieren. Es wurde aufgezeigt, dass Systeme zwar selbst-
referentiell operieren, dabei aber auf andere Systeme angewiesen sind. In
diesem Sinne gehen Arbeitnehmerinnen und Unternehmen Beschéftigungs-
verhdltnisse ein, die von bestimmten strukturellen Bedingungen gepragt sind.
Diese wurden arbeitsmarkttheoretisch anhand der Theorie des Dualen Marktes
nach Sengenberger nachgezeichnet. Es wurde dargelegt, dass der deutsche
Arbeitsmarkt in verschiedene Teilarbeitsmarkte unterteilt ist, die in einem
hierarchischen Verhdltnis zueinander stehen. Dabei verspricht die Zugehdrigkeit
zum betriebsinternen Arbeitsmarkt die besten Voraussetzungen fir eine aktive
gesellschaftliche Teilhabe, die wiederum ausschlaggebend fir die selbst-
bestimmte Personlichkeitsentwicklung eines Individuums ist. Daraus wurde die
These abgeleitet, das ein Individuum, das an einer selbstbestimmten Personlich-
keitsentwicklung interessiert ist, Strategien verfolgt, die den Zugang zum
betriebsinternen Teilarbeitsmarkt erleichtern. Als eine dieser Strategien wurde die
Kompetenzdiagnose als schriftlich verfasstes Ergebnis der Kompetenzdiagnostik
identifiziert. Diese kann auf dem Arbeitsmarkt als Kommunikationsinstrument
dienen, um Arbeitnehmerinnen so in das Wahrnehmungsfeld von Unternehmen
zu ricken. Bei diesen Ausfuhrungen durfte nicht vergessen werden, dass
Kompetenzdiagnostik in einem ganz bestimmten Rahmen betrachtet wird,
namlich beim Einsatz in betrieblich organisierten Fremdsprachenkursen. Das
heil3t, die Kosten werden in der Regel vom Unternehmen getragen. Der wirt-
schaftlichen Logik einer Wirtschaftsorganisation folgend, erwarten sich Unterneh-
men von einer Investition eine Rendite. Diese Uberlegungen wurden in Kapitel
2.5 aufgegriffen. Es wurde gezeigt, dass Unternehmen die Strategie der
Unsicherheitsabsorption anwenden, um bei Entscheidungen nicht handlungs-
unfahig zu werden. Dabei werden Schlussfolgerungen zu Entscheidungs-
pramissen erhoben. Eine dieser Schlussfolgerungen ist der Zusammenhang

zwischen Arbeitszufriedenheit und Produktivitdt. Ein Element, das entscheidend
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zur Arbeitszufriedenheit beitragt, ist die Forderung der personlichen Entwicklung.
Somit konnte in der Verknupfung der Konzepte der Arbeitszufriedenheit und der
Unsicherheitsabsorption ein Kontext aufgezeigt werden, in dem sich die
personlichen Interessen von Arbeitnehmerinnen und Unternehmen decken. Hier
zeigt sich bereits eine Einschrankung des Modells. Es ist zum einen fir
Arbeitnehmerinnen konzipiert, die auf die Forderung ihrer personlichen Entwick-
lung Wert legen und im Fremdsprachenlernen eine Méglichkeit dazu sehen. Zum
anderen ist zu erwarten, dass Unternehmen vor allem solche Programme unter-
stitzen, die zwar die Personlichkeitsentwicklung der Arbeitnehmerlinnen fordern,
dabei aber gleichzeitig mit den Unternehmenszielen in Einklang stehen. Daher
wurde der Fokus auf international agierende Unternehmen gelegt. Es wird
angenommen, dass sie ein unternehmerisches Interesse daran haben, dass ihre
Mitarbeitenden in Situationen, die eine Fremdsprache erfordern, kompetent
kommunizieren konnen. Zusammenfassend konnte in Kapitel 2 aufgezeigt
werden, dass die schriftlich verfasste Kompetenzdiagnose als Ergebnis der
Kompetenzdiagnostik auf dem Arbeitsmarkt als Kommunikationsinstrument ihre
Bedeutung entfaltet und den Zugang zum betriebsinternen Teilarbeitsmarkt
erleichtern kann.

Um Uberhaupt eine Diagnose der kommunikativen Kompetenz in einer Fremd-
sprache erstellen zu koénnen, ist es notwendig den Gegenstand genau zu
definieren. Dazu wurde in Kapitel 3 zunachst allgemein der Kompetenzbegriff
definiert und gegentber den Begriffen Bildung und Qualifikation abgegrenzt. Dies
erschien der Verfasserin als notwendig, um sich bildungswissenschatftlich
hinsichtlich Kompetenz zu positionieren. Ebenso sollte der Unterschied zwischen
Qualifikation und Kompetenz dargelegt werden der im beruflichen Kontext oft
nicht klar ersichtlich ist (vgl. Geissler et al. 2002:73). So sollte gewahrleistet
werden, dass bei der Auswahl der Verfahren eine Indikation hinsichtlich der
kommunikativen Kompetenz in einer Fremdsprache gegeben ist, und nicht
anstatt Kompetenz Qualifikation erhoben wird. Der Unterschied wurde anhand
der Dimensionen Zweck, Handlungsfreiheit, Reflexionsebene und Qualitat
herausgearbeitet. Es wurde aufgezeigt, dass der Zweck von Kompetenz in der
Handlungsoptimierung liegt, die durch die Reflexion auf der Ebene der
Handlungssituation kontinuierlich und selbstorganisiert weiter entwickelt werden
soll. In diesem Sinne ist Kompetenz und Kompetenzentwicklung als ein essen-
tieller Teil von Bildung zu sehen, der personliche Verdanderungsmdoglichkeiten im
Hinblick auf zukinftiges Verhalten aufzeigt. Und damit die Personlichkeits-

entwicklung foérdert. Um diesen Zweck zu erfiillen, soll Kompetenzdiagnostik als
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Reflexionsinstrument dienen.

Aufbauend auf diesen Uberlegungen wurde in Kapitel 4 der Gegenstand
bestimmt. Das heil3t, es wurde definiert, was kommunikative Kompetenz in einer
Fremdsprache bedeutet. Ausgangspunkt bildet dabei die Definition von Piepho,
der kommunikative Kompetenz bereits 1974 als lbergeordnetes Ziel des
Englischunterrichts identifiziert. Aufbauend auf Kapitel 3 wurde aufgezeigt, dass
eine kommunikative Handlung anhand der Kriterien Souveranitat und Viabilitat
als kompetent eingestuft wird. Es wurde die These aufgestellt, dass sich die
Ausprédgung der kommunikativen Kompetenz in einer Fremdsprache im
Komplexitatsgrad der bewéltigten Situation zeigt.

Nachdem so festgelegt wurde, dass sich Kompetenzdiagnostik als padago-
gisches Handeln an den Leitzielen von Bildung messen lassen muss, die
Bedeutung von Kompetenzdiagnostik als Kommunikations- und Reflexions-
instrument herausgearbeitet und der Gegenstand bestimmt war, wurde in Kapitel
4.2.1 das berufspadagogisch orientierte Analyseraster nach Kaufhold (2006)
vorgestellt. Als theoretisch fundiertes Modell diente es bei der Auswahl der
Verfahren als Orientierungshilfe. Als Ergebnis wurden als Erhebungs- und
Auswertungsverfahren das narrativ-fokussierte Interview  und die
Narrationsanalyse nach Schitze ausgewdahlt. Die Auswahl der Verfahren wurde
in Kapitel 4.2.2 und 4.2.3 begrindet dargelegt, um so die intersubjektive
Nachvollziehbarkeit des Entwurfs als wissenschaftliche Arbeit zu gewahrleisten.
An dieser Stelle soll auf das Gutekriterium der Gegenstandsangemessenheit
eingegangen werden. Als wissenschaftliche Arbeit wurde der Entwurf des
Modells im Rahmen einer Bachelorarbeit ausgearbeitet, deren Umfang begrenzt
ist. Wahrend des Schreibprozesses wurde der Verfasserin klar, dass die
Ausarbeitung eines Entwurfs zu einem Modell zur lernerorientierten Diagnostik
der kommunikativen Kompetenz in einer Fremdsprache nicht mit dem
vorgegebenen Umfang einer Bachelorarbeit zu vereinbaren ist. Gleichzeitig ist es
ein Anliegen der Verfasserin, einen Beitrag dazu zu leisten, mittels qualitativer
Verfahren der ,differenzierten und komplexen Abbildung beruflicher Kompe-
tenzen“(Kaufhold 2006:30) besser gerecht zu werden. Um das Unterfangen zu
bewerkstelligen wurden Prioritdten gesetzt. Dies bringt mit sich, dass Teile der
Arbeit nur skizzenhaft darzustellen waren. So war es zum Beispiel nicht méglich,
die Auswahl der Verfahren anhand einer Abgrenzung zu anderen qualitativ
interpretativen Erhebungs- und Auswertungsverfahren, wie z.B. der Konversa-
tionsanalyse (vgl. Bergmann 2013), zu begriinden. Der Fokus lag darauf, trotz

des begrenzten Umfangs die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Auswahl von
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gegenstandsangemessenen Verfahren zu gewéhrleisten. Des Weiteren wurde
der Verfasserin klar, dass es sich bei dem vorliegenden Entwurf lediglich um
einen Beitrag zu einem theoretisch fundierten didaktischen Modell zur Kompe-
tenzdiagnostik handeln kann. Idealerweise bietet er die Grundlage zu einer Aus-
arbeitung in einem vorzugsweise interdisziplinaren Team. Daher wurden detail-
liertere Handlungsanleitungen sowie Fragestellungen an die Verfahren, die im
Laufe des Schreibprozesses entstanden, in den Anhang verschoben, um so zur
weiteren Ausfiihrung zur Verfigung zu stehen. Winschenswert ist ein Team mit
Mitgliedern, die a) ihre Erfahrungen mit der Ausfiihrung von narrativ-fokussierten
Interviews und deren Auswertung anhand von Narrationsanalysen einbringen
kénnen; b) aus einer betriebswirtschaftlichen Perspektive Einblicke in das Bil-
dungsmanagement geben kénnen und c) aus einer IT-Perspektive Méglichkeiten
zur Automatisierung verschiedener Vorgange aufzeigen kénnen. Dadurch ver-
spricht sich die Verfasserin zum einen den Entwurf eines Modells, das empirisch
begrindete Mdglichkeiten zur Implementation in Unternehmen aufzeigt. Zum an-
deren sollen so Mittel und Wege gefunden werden, durch die sich der hohe zeit-
liche Aufwand, und dadurch die Kosten des Modells wie sie in Kapitel 4.3.6 antizi-
piert wurden, senken lassen. Die Verfasserin kann sich vorstellen, dass der Ein-
satz von Transkriptionssoftware den zeitlichen Aufwand erheblich reduziert.
Ebenso ist anzunehmen, dass durch den Austausch von Erfahrungen mit
narrativ-fokussierten Interviews und der darauf aufbauenden Narrationsanalyse
der Erhebungs- und Auswertungsprozess effektiver gestaltet werden kann. Bevor
man sich diesen Fragen zuwendet, ist zu klaren, inwiefern ein Modell zur lerner-
orientierten Diagnostik der kommunikativen Kompetenz in einer Fremdsprache
die Personlichkeitsentwicklung von Arbeitnehmerinnen in einem international
agierenden Unternehmen férdern kann.

Es konnte aufgezeigt werden, dass die Kompetenzdiagnose als Kommunika-
tionsinstrument auf dem Arbeitsmarkt eingesetzt werden und den Zugang zu
einem qualitativ hochwertigen Beschaftigungsverhaltnis erleichtern kann. In einer
Gesellschaft, in der die aktive Teilhabe an der Gesellschaft Uber die abhéngige
Erwerbsarbeit gesteuert und legitimiert wird, kann dies eine zentrale Rolle fiir das
Selbstbild der Menschen und somit fir deren Personlichkeitsentwicklung spielen
(vgl. Selke 2010:273). Zu berlcksichtigen ist dabei allerdings auch, dass die
Kompetenzdiagnose damit von Unternehmen als Selektionsinstrument gefordert
und benutzt wird/werden kann. Zum anderen kann ein Modell, das an den Erfah-
rungen der Arbeitnehmerinnen ansetzt, die Aufmerksamkeit auf Situationen len-

ken, die eine verbale Kommunikation in einer Fremdsprache erfordern. In dem
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Grad, in dem so die Reflexion der kommunikativen Handlungen hinsichtlich Viabi-
litat und Souveranitat angeregt werden kann, entwickelt sich die kommunikative
Kompetenz in einer Fremdsprache. Da eine Sprache gleichzeitig Ausdruck der
zugrundeliegenden Kultur ist (vgl. Glasersfeld 1997:25), kann eine reflexive Aus-
einandersetzung mit einer Fremdsprache zur Entwicklung der interkulturellen
Identitdt und somit zur Personlichkeitsentwicklung beitragen (vgl. Europarat
2001:51). Dies kann aber nur gelingen, wenn Arbeitnehmerinnen das Erlernen
einer Fremdsprache tatséchlich als Beitrag zu ihrer Personlichkeitsentwicklung
sehen und die Diagnose der kommunikativen Kompetenz tatsachlich den Zugang
zum betriebsinternen Teilarbeitsmarkt erleichtert. Dann kann ein Modell zur
lernerorientierten Diagnostik der kommunikativen Kompetenz in einer Fremdspra-
che sowohl als Kommunikationsinstrument als auch als Reflexionsinstrument die
Personlichkeitentwicklung der Arbeitnehmerlnnen in international agierenden Un-
ternehmen férdern. Als Hypothese kann diese Schlussfolgerung den Ausgangs-
punkt flr eine empirische Studie bilden.

Als didaktisches Modell muss sich die lernerorientierte Diagnostik der kommuni-
kativen Kompetenz letztendlich in der Praxis bewahren. Eingebettet in ein itera-
tives Phasenmodell zur Projektplanung, wie z.B. die iterative Version eines
ADDIE Modells (vgl. Molenda 2003:35), kann es kontinuierlich angepasst und
weiter entwickelt werden. So kann ein wesentlicher Beitrag dazu geleistet
werden, mittels qualitativer Verfahren der ,differenzierten und komplexen
Abbildung beruflicher Kompetenzen“(Kaufhold 2006:30) besser gerecht zu

werden.
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Anhang A:

Fragekatalog zur Auswahl von Verfahren entlang des Analyserasters

nach Kaufhold (2006)

Hier werden Fragen hergeleitet und aufgezeigt, die sich aus den Analyse-
ebenen Ziele und Zwecke und Situations- und Erfassungskontext sowie
deren Kriterien ergeben und fur die gegenstandsangemessene Auswabhl
der Verfahren im Hinblick auf die lernerorientierte Diagnostik der
kommunikativen Kompetenz in einer Fremdsprache zum Einsatz in der
betrieblichen Fortbildung orientativ sein konnen. Dabei wird auch auf die
Darstellungsform der Ergebnisse, d.h. die Kompetenzdiagnose

eingegangen.

Ziele und Zwecke
In ihrer Diskussion zu Kompetenz zeigt Kaufhold auf, dass die Erfassung von
Kompetenz mit verschiedenen Zielstellungen verbunden ist, die u.a. auf die
verschiedenen Interessen von Akteursgruppen zurlckzufihren sind (vgl.
Kaufhold 2006:104). Des Weiteren stellt sie fest, dass eine Unterscheidung allein
durch die Darstellung der Zielsetzung nicht ausreicht, sondern zudem nach dem
Zweck zu unterscheiden ist. Dieser lasst sich nach ihren Ausfuhrungen in
JAnforderungsorientierung” und ,Entwicklungs- bzw. Subjektorientierung®
unterscheiden (Kaufhold 2006:105). Fiur die Auswahl der Verfahren stellen sich
somit folgende Fragen:

* Wer veranlasst die Kompetenzdiagnostik?

* Welche Intentionen sind damit verbunden?

* Steht ein anforderungsorientiertes oder ein subjektorientiertes Interesse

im Vordergrund?

Wer veranlasst die Kompetenzdiagnostik?
Damit eine Kompetenzdiagnostik lernerorientiert ist und dem Postulat der
Selbstbestimmung folgt, missen die Lernerinnen diese selbst veranlassen
(kdnnen). Die Frage an das Modell ist somit:

* Konnen die Lernerlnnen die Kompetenzdiagnostik selbst veranlassen?

Welche Intentionen sind mit der Diagnostik der kommunikativen

Kompetenz in einer Fremdsprache verbunden?
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Die Intentionen der Lernerinnen koénnen vielfaltig sein und muissen eruiert
werden. Im Prozess der Konzipierung kénnen Uber die Intentionen nur Thesen
aufgestellt werden. Dabei kann es sich nach den Ausfiihrungen in Kapitel 2.3 und
2.4 um zweckorientierte Grinde handeln, wie die Sicherung der eigenen
Beschaftigungsfahigkeit. Aus einem bildungstheoretisch begriindeten Verstandnis
heraus (siehe Kapitel 2.1), und in Zusammenhang mit dem Konzept der
Arbeitszufriedenheit (siehe Kapitel 2.5), wird als Intention der Lernerinnen die
Entwicklung der kommunikativen Kompetenz in einer Fremdsprache
angenommen, die sie als Teil ihrer Personlichkeitsentwicklung ansehen. Da die
Kompetenzdiagnostik im Rahmen der betrieblichen Fremdsprachenfortbildung
stattfindet, sind mit ihr auch Intentionen seitens des Unternehmens verbunden.
Auch diese missen eruiert werden. Fur den Prozess der Konzipierung wird die
These aufgestellt, dass Unternehmen an der Arbeitszufriedenheit von
Arbeitnenmerlnnen interessiert sind, und es nicht um Eignungsdiagnostik oder
die Evaluation der FortbildungsmaRnahme geht. Diese Uberlegung griindet auf
dem Konzept der Unsicherheitsabsorption, in dessen Kontext ein
Zusammenhang zwischen Arbeitszufriedenheit und Arbeitsleistung zur
Entscheidungspramisse erhoben wird (siehe Kapitel 2.5).
Da es sich hier um ein lernerorientiertes Modell handelt, sollen die Intentionen
der Lernerinnen im Vordergrund stehen. Gleichzeitig dirfen Intentionen seitens
des Unternehmens nicht verschleiert werden. Dadurch stellen sich grundsatzlich
folgende Frage:

* Werden die Intentionen der Lernerinnen und des Unternehmens

erhoben?

*  Wie werden die Intentionen dargestellt?

Steht ein anforderungsorientiertes oder ein subjektorientiertes Interesse im
Vordergrund?

Im Vordergrund steht ein subjektorientiertes Interesse. Durch die Diagnostik soll
die individuelle Entwicklung der kommunikativen Kompetenz in einer
Fremdsprache erhoben, bewertet und dargestellt werden. Dabei soll der Prozess
der Kompetenzdiagnostik zur Reflexion der kommunikativen Handlungen
anregen. Es wird erwartet, dass sich dadurch die Kompetenz weiter entwickeln
kann (vgl. Geissler et al. 2002:71; Lederer 2014:608-609). Die Darstellung der
Entwicklung soll verschiedene Situationen illustrieren, die eine verbale
Kommunikation in einer Fremdsprache erfordern. So sollen Erfolge und

Potentiale aufgezeigt werden. Dahinter steckt die These, dass sich
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Erfolgserlebnisse* positiv auf die ,Selbstwirksamkeit, das heit auf die

Selbstwahrnehmung der eigenen Fahigkeiten, auswirken:

Perceived self-efficacy is defined as people's beliefs about their capabilities to produce
designated levels of performance that exercise influence over events that affect their lives*. [...]
People's beliefs about their efficacy can be developed by four main sources of influence. The
most effective way of creating a strong sense of efficacy is through mastery experiences.

Successes build a robust belief in one's personal efficacy (Bandura 1994: 71).

Die Zuversicht, kommunikative Situationen in einer Fremdsprache bewaltigen zu
konnen, kann sich auf den Umgang mit unbekannten Situationen auswirken (vgl.
Bandura 1994:75), was letzlich Kompetenz von Qualifikation unterscheidet (siehe
Kapitel 3.2). Was bedeuten diese Uberlegungen fiir die Auswahl der Verfahren?
Um eine Entwicklung aufzeigen zu kénnen, ist eine Erhebung zu verschiedenen
Zeitpunkten notwendig. Die Auswertungsverfahren missen eine Auswertung im
Hinblick auf subjektiv gedeutete Erfolgserlebnisse zulassen. Die Darstellung der
Kompetenzdiagnose muss die Entwicklung der kommunikativen Kompetenz in
einer Fremdsprache illustrieren. Dabei konnen die Standards des ,Joint
Committee on Standards for Educational Evaluation“ (Sanders 2006) als
Orientierung dienen, wie sie auch der Europarat bei der Erstellung des GER
zugrunde legt. Zum Beispiel: positive Formulierung, Bestimmtheit/Eindeutigkeit,
Klarheit, Kiirze und Unabhéngigkeit (Europarat 2001:200-201). Des Weiteren soll
den Lernerlnnen anhand der Kompetenzdiagnose ein Instrument zur Verfligung
gestellt werden, mit dem sie ihre kommunikative Kompetenz auf dem
Arbeitsmarkt kommunizieren kénnen, um so ihre Chancen auf ein hochwertiges
Beschaftigungsverhéltnis zu erhéhen.

Fur die Auswahl des Erhebungs- und Auswertungsverfahrens und die Darstellung
der Ergebnisse miissen daher folgende Frage beantwortet werden:

* Schaffen die Verfahren eine reflektive Distanz zur kommunikativen
Handlung?

» Lasst das Verfahren eine Erhebung der kommunikativen Kompetenz in
einer Fremdsprache in verschiedenen Situationen und zu verschiedenen
Zeitpunkten zu?

* Beziehen die Auswertungsverfahren die Individuen bei der Auswertung
mit ein?

e lllustriert die Darstellung die Entwicklung?

* Inwiefern entspricht die Darstellung den Standards des ,Joint Committee

24 Erfolgserlebnisse als das subjektive Empfinden einer als schwierig empfundene Situation
gemass subjektiv konstruierter Anspriiche bewaltigt zu haben (vgl. Bandura 1994:2-3).
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on Standards for Educational Evaluation* (Sanders 2006)?

Situation im Kontext der Kompetenzerfassung
Akteure

Welche Akteure sind beteiligt?

In welcher Beziehung stehen sie zu der Person, deren kommunikative
Kompetenz erhoben werden soll?

Welche Funktionen haben die beteiligten Akteure?

Welche Ziele verfolgen sie? (Die kommunikativen Absichten fliessen als
subjektive Dimension in die Erhebung der Daten ein)

Welche Aufgaben haben sie?

(Organisatorische) Rahmenbedingungen

Was ist der Anlass?

Zeitpunkt?

Ort?

Dauer?

Welche Medien kommen zum Einsatz?

Uber welchen Entscheidungsspielraum verfiigen die Personen, deren
kommunikative Kompetenz in einer Fremdsprache erhoben werden soll?
Besteht Zeitdruck?

Welche Methodologien kommen zum Einsatz? (z.B.

Beobachtungsprozesse, intervieworientierte Verfahren,

Simulationshandeln, schriftliche Befragungen (vgl. Kaufhold 2006:82).

Anforderungen der Handlungssituation

Welche Téatigkeit wird ausgefuhrt?

Welche Aufgabe wird ausgefuhrt?

Welche physischen oder informationellen Arbeitsgegenstande sind zu
bearbeiten?

Ist die Handlungssituation vertraut?

Grundsitzliche Uberlegungen

Wer veranlasst die Kompetenzdiagnostik?

Welche Intentionen sind damit verbunden?
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Steht ein anforderungsorientiertes oder ein subjektorientiertes Interesse
im Vordergrund?

Koénnen die Lernenden die Kompetenzdiagnostik veranlassen?

Koénnen die Lernenden die Kompetenzdiagnostik ablehen, ohne
Represalien beflrchten zu missen?

Werden die Intentionen der Lernenden und des Unternehmens erhoben?
Wie sollen die Intentionen dargestellt werden?

Wer hat Zugang zu den Ergebnissen?

Weist das Kompetenzverstandnis auf eine funktionale oder eine
verstehende Sichtweise auf Kompetenz hin? (Logik der Uberprifung oder
Prinzip der Offenheit)

Wie werden die Element Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, Motive
und emotionale Dispositionen im Kontext von kommunikativer Kompetenz
in einer Fremdsprache prazisiert?

Werden alle vier Elemente erhoben?

Erhebungsverfahren, Auswertungsverfahren und Darstellung der

Ergebnisse

Lasst das Verfahren eine Selbstbestimmung der Lernenden zu?
Lasst das Verfahren eine Mitbestimmung der Lernenden zu?
Lasst das Verfahren Solidaritat zu?

Fordert das Verfahren die Selbstbestimmung der Lernenden?
Fordert das Verfahren die Mitbestimmung der Lernenden?

Fordert das Verfahren Solidaritat?

Auswertungsverfahren

Ist es den Personen gelungen, ihre kommunikativen Absichten
einvernehmlich zu koordinieren?

Wenn ja, wie?

Wenn nein, warum nicht?

Lasst das Verfahren eine Betrachtung des Einzelfalls zu?

Kann anhand des Verfahrens die Entwicklung der kommunikativen
Kompetenz ausgewertet werden?

Kann anhand des Verfahrens die subjektive Deutung der Lernerinnen
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ausgewertet werden?
Woran soll die Entwicklung der kommunikativen Kompetenz in einer
Fremdsprache gemessen werden? An der Viabilitdt und an der Fahigkeit

kommunikative Strategien einzusetzen (vgl. Europarat 2001:63).

Erhebungsverfahren

Erméglicht das Erhebungsverfahren eine Erhebung der Daten Uber die
Handlung?

Berticksichtigt das Verfahren, dass es sich um einen sozialen Prozess
handelt?

Lasst das Verfahren eine Erhebung der kommunikativen Kompetenz in

einer Fremdsprache in verschiedenen Situationen und zu verschiedenen

Zeitpunkten zu?

Darstellung der Ergebnisse

Wird bei der Darstellung der Ergebnisse explizit, dass es sich um einen
Selektionsprozess handelt?
lllustrieren die Ergebnisse Erfolge und Potentiale bei der Bewadltigung
verschiedener Situationen?
Welche Akteure sind bei der Erhebung beteiligt?
In welcher Beziehung stehen sie zu der Person, deren kommunikative
Kompetenz erhoben werden soll?
Welche Funktionen haben die beteiligten Akteure?
Welche Ziele verfolgen sie?
Welche Aufgaben haben sie?
Welche Akteure sind an der Performanz beteiligt?
In welcher Beziehung stehen sie zu der Person, deren kommunikative
Kompetenz erhoben werden soll?
(Die kommunikativen Absichten flie3en als subjektive Dimension in die
Erhebung der Daten ein)
Werden die organisatorischen Rahmenbedingungen expliziert?
Organisatorische Rahmenbedingungen

* Was ist der Anlass der Erhebung?

* Zu welchem Zeitpunkt findet die Erhebung statt?

* An welchem Ort findet die Erhebung statt?
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Wie lange dauert die Erhebung?

Welche Medien kommen zum Einsatz?

Uber welchen Entscheidungsspielraum verfiigen die Personen,
deren kommunikative Kompetenz in einer Fremdsprache erhoben
werden soll?

Findet die Erhebung unter Zeitdruck statt?

Welche  Methodologien  kommen  zum  Einsatz?  (z.B.
Beobachtungsprozesse, intervieworientierte Verfahren,
Simulationshandeln, schriftiche Befragungen (vgl. Kaufhold
2006:82)
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Anhang B: Detaillierter Ablauf des narrativ-fokussierten Interviews
zur Erhebung der kommunikativen Kompetenz im Kontext der
betrieblichen Fremdsprachenfortbildung

Im Sinne eines didaktischen Modells soll hier eine Handlungsanleitung zum

Ablauf des narrativ-fokussierten Interviews dargestellt werden.

Organisatorische Rahmenbedingungen
Akteure
« TeilnehmerIin® Fremdsprachenfortbildung
* Interviewerln, das Verstidndnis der Person sollte das eines aktiv
Zuhtrenden und Begleiters sein (vgl. Rosenthal et al. 2002:229,
Rosenthal 2002:212).

Raumliche Voraussetzungen:

Der Raum sollte eine angenehme und vor allem ungestérte Gesprachsfluhrung
unterstitzen. Die Gesprachsteilnehmerinnen sitzen sich gegeniber. Es ist darauf
zu achten, dass die Gesprachsfuhrung nicht die Form eines Verhors einnimmt
(vgl. Rosenthal 2002:226). Daher ist es nicht ratsam, sich an einem Tisch
gegeniber zu sitzen. Es ist besser in einer Sitzgruppe Platz zu nehmen, sich mit

Stuhlen, ohne Tisch gegeniber zu sitzen, oder wenn am Tisch, tUber Eck.

Zeitpunkt:
Der Zeitpunkt wird einvernehmlich zwischen Teilnehmerin und Interviewerln

gewabhilt.

Dauer:

Es ist wichtig, dass eine vertrauensvolle Atmosphére entstehen kann. Dazu
gehdort auch geniigend Zeit vor dem Interview zum gegenseitigen Kennenlernen
und BegriRRen. ,Zudem tauschen sich Gesprachspartnerin und Interviewerln
nach dem Interview oftmals weiter aus” (Kergel 2018: 178-179). Es wird davon
ausgegangen, dass 60 Minuten als Gesprachsdauer ausreichen. Dieser Wert ist

orientativ und soll je nach Erfahrungswerten angepasst werden.

Durchfiihrung des narrativ-fokussierten Interviews
Grundsatzlich gilt es bei einem narrativen Interview zu vermeiden, vorab zu

definieren, was zu einem Thema gehdrt und was nicht und wie sich die

25 Aus einer organisatorischen Perspektive wird hier der Begriff Teilnehmerlnnen verwendet
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Verknlpfung solcher Themen gestaltet (Rosenthal et al. 2002: 222). Im
vorliegenden Fall liegt das Interesse an Erz&hlungen von priméar erlebten
Situationen mit/in einer Fremdsprache. Die Interviewphase wird in Anlehnung an
Rosenthal (2002:210) durch folgende Erzahlaufforderung eingeleitet:

.Ich moéchte Sie bitten, mir all Ihre Erlebnisse mit Fremdsprache zu erzéhlen.
Alles, was lhnen einféllt. Sie kénnen sich dazu so viel Zeit nehmen, wie Sie
mdchten. Ich werde Sie erst einmal nicht unterbrechen, mir nur einige Notizen
machen und spéter noch darauf zuriickkommen".

Wahrend des Interviewverlaufs macht sich der/die Interviewerln Notizen.

Um den Lernerinnen ein ,Hochstmald an narrativer Freiheit" einzuraumen (Kergel
2018:177), wird die Erzahlaufforderung nicht auf eine bestimmte Fremdsprache
beschrankt. Davon erwartet sich die Verfasserin, die emotionalen Dispositionen
und Motive in Situationen, die eine verbale Kommunikation in einer bestimmten
Fremdsprache erfordern, durch Abgrenzung zu evtl. anderen Fremdsprachen
besser erheben zu kénnen.

Wenn in der Interviewphase der Haupterzdhlung keine Erzdhlung zustande
kommen sollte, wird die Erzahlaufforderungen modifiziert und etwas konkretisiert
wiederholt (Kergel 2018:179). z.B.: ,Erzdhlen Sie mir doch bitte (lber Ihre
Erlebnisse mit Fremdsprachen (in der Schule / im Urlaub / als Kind / beruflich
usw.)".

Waéhrend der Phase der Haupterzéhlung dbernimmt die Interviewerin die Rolle
einer aktiven verstandnisvollen Zuhérerln und unterbricht die Erzahlung nicht
(vgl. Rosenthal 2002:210). Wenn die Lernerin die Erzahlung mit einer Erzahlkoda
wie z.B. ,Ja, das war dann eigentlich auch alles* beendet (vgl. Kergel 2018:179).
Dabei ist es ratsam, nach dem ,Erzédhlkoda“ eine gewisse Schweigepause
einzulegen, um sicher zu gehen, dass die Lernerin nicht doch noch weiter
erzahlen mdchte (vgl. Nohl 2012:18-19). AnschlieRend folgt der immanente

Nachfrageteil.

Der immanente Nachfrageteil:

Anhand der Notizen, die sich der/die Interviewerln wéhrend der Haupterzdhlung
gemacht hat, werden in diesem Teil erzdhlgenerierende Fragen gestellt. Es ist
wichtig, offene Fragen zu stellen, die sich direkt auf die Haupterzahlung
beziehen. Rosenthal et al. unterscheiden sechs erzahlgenerierende
Nachfragetypen (Rosenthal et al. 2002: 230-231), die als Orientierungshilfe
dienen kénnen:

1. Ansteuern einer Lebensphase
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Beispiel*®:
Kénnen Sie mir bitte Uber lhre beruflichen Erlebnisse mit einer
Fremdsprache noch etwas mehr erzéhlen?
2. Erdffnung eines temporalen Rahmens bei scheinbar statischen
Themen
Beispiel: Sie erwdhnten mehrere Sprachkurs. Kénnen Sie mir erzéhlen,
was Sie im Laufe dieser Sprachkurse erlebt haben?
3. Ansteuern einer benannten Situation
Beispiel: Sie erwéhnten einen Schileraustausch, kénnen Sie mir von
diesem noch etwas genauer erzdhlen?
4. Ansteuern einer Erzédhlung zu einem Argument
Beispiel: Kénnen Sie sich an noch eine Situation erinnern, in der Sie sich
wegen der Fremdsprache unsicher gefihlt haben?
5. Ansteuern von Tradiertem bzw. Fremderlebten
Beispiel: Kénnen Sie sich noch an eine Situation erinnern, in denen lhnen
ein Arbeitskollege oder eine Arbeitskollegin von einem Erlebnis mit einer
Fremdsprache erzahlt hat?
6. Ansteuern von Phantasien oder von Zukunftsvorstellungen
Beispiel: Kbnnen Sie sich noch an eine Situation mit einer Fremdsprache
erinnern, in der Sie sich vorgestellt haben, was Sie anders machen
wirden, wenn Sie diese Situation noch einmal erleben kénnten?
Das Ziel des immanenten Nachfrageteils ist es, wichtige Aspekte zu
thematisieren, die nicht in der Erzdhlung erwahnt wurden, aber wichtig fur das
Verstéandnis der Erzdhlung sind. Durch Nachfragen soll die Lernerin die
Gelegenheit erhalten ,den 'roten Faden' aufzunehmen und Aspekte weiter
auszufiihren, die in der Haupterzahlung nur angedeutet oder gestreift wurden*
(Kergel 2018:181). Erzéhlgenerierende Fragen im immanenten Nachfrageteil
mussen sich auf die Erzdhlung beziehen und sind ,keine Meinungs- oder
Begriindungsfragen“ (Rosenthal et al. 2002:210). Erst im exmanenten
Nachfrageteil wird die Lernerin zum ,Experte[n] und Theoretiker seiner selbst"
(Schitze 1983:285), indem gezielt nach Meinungen und Begrindungen gefragt

wird.

Der exmanente Nachfrageteil des narrativ-fokussierten Interviews

In diesem Teil werden Fragen gestellt, die gezielt der Erhebung der Elemente der

26 Es wird darauf hingewiesen, dass die Beispiele rein fiktiver Natur sind und nur dazu dienen, die
Fragetypen zu erldutern! Die erzdhlgenerierenden Fragen miissen sich aus der Haupterzahlung
ergeben.
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kommunikativen Kompetenz in einer Fremdsprache dienen. Dazu gehdren:
Motive, emotionale Dispositionen, Fahigkeiten & Fertigkeiten und Wissen. Hier
kdnnen nun Meinungs- und Begriindungsfragen gestellt werden. Die Nachfragen
der Interviewerin sollten am ,Beschreibungs- und Theoriepotential“ der
Lernerinnen ansetzen (Schitze 1983:285) und dienen dazu, fur die Auswertung
ein oder zwei reprasentative Situationen zu rekonstruieren, die den
Ausgangspunkt fur die zukinftige Entwicklung der kommunikativen Kompetenz in
einer Fremdsprache bilden. Das heif3t, das auch hier ein Bezug auf die
Haupterzahlung unerldsslich ist. Als Gedachtnisstiitze kann fur diesen Teil ein
Leitfragenkatalog erstellt werden (vgl. Reinders 2011:94; Nohl 2012:15). Im
Anhang befindet sich ein Beispiel fir einen mdglichen Leitfragekatalog, der an
der Handlungsorientierung von Kompetenz ansetzt und Informationen Uber die
subjektive und objektivierte Perspektive auf bestimmte Handlungssituationen aus
der Haupterzahlung erfragt (siehe Anhang C). Damit dieser Teil nicht wie ein
Verhor empfunden wird (vgl. Rosenthal 2002:226), indem die Lernerin das
Geflhl hat, sich rechtfertigen zu mussen, ist es wichtig zu erklaren, warum diese
Fragen gestellt werden: ,/ch gehe davon aus / Es gibt eine wissenschaftliche
Erkenntnis, dass zwischen der objektiven Situation und der kommunikativen
Kompetenz ein Zusammenhang besteht. Deshalb ist es flir mich sehr wichtig, zu
erfahren, unter welchen Bedingungen Situation X stattfand. Versuchen Sie sich
bitte an Einzelheiten zu erinnern. Ich werde lhnen dann ergédnzende Fragen

stellen, die ich mir vorab notiert habe, um nichts zu vergessen.”

Interviewabschluss

Wichtig ist, dass das Gesprach mit der Lernerin konsensuell abgeschlossen wird
(vgl. Rosenthal et al. 2002:231). Es wird noch einmal der weitere Verlauf der
Kompetenzdiagnostik erlautert. ,/ch werde die Aufzeichnungen des Interviews in
den néchsten Tagen auswerten. Sobald ich mir meine Meinung gebildet habe
und diese schriftlich fixiert ist, werde ich mich per Email bei lhnen melden, um
einen neuen Termin auszumachen. Ich werde |hnen dann meine Meinung
erlautern und wir werden gemeinsam eine Diagnostik Ihrer individuellen
kommunikativen Kompetenz erstellen. Sind Sie damit einverstanden?“ Einen
maoglichen Interviewabschluss bilden die folgenden Fragen: Gibt es noch
irgendetwas, was Sie mir gerne erzdhlen méchten? (Rosenthal et al. 2002:232).
Auch an dieser Stelle ist es empfehlenswert eine gewisse Schweigepause
einzulegen, um sicher zu gehen, dass die Lernerln nicht doch noch weiter

erzahlen moéchte (vgl. Nohl 2012:18-19). Speziell im Sinne der Foérderung der
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Selbstreflexion durch den Prozess der Kompetenzdiagnostik, ist es wichtig,
sowohl auf Situationen einzugehen, die als negativ empfunden werden, als auch
auf Situationen, die als positiv empfunden werden (vgl. Rosenthal et al. 2002:
231-232). Speziell im Kontext von Lernprozessen, wie beim Erlernen einer
Fremdsprache, ist zu beachten, dass das Selbstbild der Lernerinnen in
Situationen, die eine verbale Kommunikation in der Fremdsprache erfordern,
besonders verletzlich sein kann (Fehlerrisiko/Risiko inkompetent zu erscheinen)
(vgl. Europarat 2001:23). So wird zum Abschluss des Weiteren gefragt: Wenn
Sie Ihre bisherigen Erlebnisse mit einer Fremdsprache zurlickblicken, was
wirden Sie sagen war lhr peinlichstes Erlebnis? Daran anschlie3end fragen wir
abschliel3end noch nach den schoénsten Erlebnissen: Wenn Sie lhre bisherigen
Erlebnisse mit einer Fremdsprache zurtickblicken, was wiirden Sie sagen war Ihr
schoénstes Erlebnis? (vgl. Rosenthal et al. 2002: 232). Wie eingangs erwahnt,
kann es bei Beendigung des Interviews und nach dem Abschalten des
Aufnahmegerats dazu kommen, dass sich Gesprachspartnerin und Interviewerln
noch weiter austauschen. Gerade in diesen 'informellen' Gesprachen', die sich an
ein Interview anschlieBen, werden oftmals — quasi als Nachklang des
Interviewswichtige Dinge geduRert. Daher empfiehlt es sich, diese Aspekte
zumindest durch ein Gedachtnisprotokoll festzuhalten (Kergel 2018:178-179).
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Anhang C: Leitfragenkatalog fiir den exmanenten Nachfrageteil in
einem  narrativ-fokussierten Interview zur Erhebung der

kommunikativen Kompetenz

Objektivierte Situation

Kénnen Sie die Situation X beschreiben?

Was war der Anlass?

Wann fand (z.B. das Gesprach) statt?

Wie lange hat (z.B. das Gespréach) gedauert?

Wo fand (z.B. das Gesprach) statt?

Welche Medien kamen zum Einsatz? (z.B. Mikrofon)

Wer war anwesend?

Welche Funktion hatten die anwesenden Personen?

In welcher Beziehung standen Sie zu den anderen anwesenden Personen?

Wie lief das Gespréch ab?

Subjektive Situation
Wie haben Sie Situation X erlebt?

Wie war die Stimmung?

Fragen zur Viabilitat der kommunikativen Handlung:
Welche Absicht haben Sie in Situation X verfolgt?

Welche Aufgabe hatten Sie in Situation X?

Wie ist es Ihnen gelungen, diese Absicht zu verwirklichen?

Was wiirden Sie das ndchste Mal anders machen?

Anforderungen der Handlungssituation

Waren Sie zuvor schon einmal in so einer Situation?

Motive
Warum .... ?
Zum Beispiel: Warum haben Sie den Sprachkurs begonnen?

Warum haben Sie den Sprachkurs abgebrochen?

Emotionale Dispositionen
Wie haben Sie sich in der Situation X gefihit?

Was bedeutet es flir Sie, wenn Sie sagen, Sie sind nicht sprachbegabt? (Bei
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Fragen nach Deutungen globaler Begriffe, die die Lernerln in der Erz&hlung
verwenden, kann die Prazisierung durch die Bitte erleichtert werden, ein Beispiel
fur den Sachverhalt zu nennen (Kaiser 1992:Abschnitt 6 Technik des narrativ-
fokussierten Interviews)

Was war das schlimmste / peinlichste Erlebnis, dass Sie je mit einer
Fremdsprache hatten?

Wie sind Sie damit umgegangen?

Was war das beste Erlebnis, dass Sie je mit einer Fremdsprache hatten?
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Anhang D: Aufbau einer Narrationsanalyse zur Auswertung der
kommunikativen Kompetenz in der betrieblichen
Fremdsprachenfortbildung

Im Folgenden wird der Aufbau einer Narrationsanalyse zur Auswertung der
kommunikativen Kompetenz in der betrieblichen Fremdsprachenfortbildung
skizziert?.

Die Narrationsanalyse nach Schutze besteht aus funf Analyseschritten: 1)
formale Textanalyse, 2) strukturelle inhaltliche Beschreibung, 3) analytische
Abstraktion, 4) Wissensanalyse und 5) fallvergleichende Analyse® (vgl.
Kleemann et al. 2009:76). Die Analyse des narrativ-fokussierte Interviews soll in
Anlehnung an Schitze (1983:284) einen Zugang zu folgender Frage
ermoglichen: Wie deutet die Lernerin Situationen, die eine verbale
Kommunikation in einer Fremdsprache erfordern? Dazu wird das schriftlich
fixierte Interview in den Analyseschritten 1-3 zunachst allgemein auf die
Fragestellung nach dem von den Lernerinnen erlebten Verlauf von Erfahrungen
mit Fremdsprachen hin analysiert (vgl. Kleemann et al. 2009:77). Im
Analyseschritt 4 wird selektiver vorgegangen und in Anlehnung an Kleemann et
al. (2009:77) danach gefragt, wie Erfahrungen mit einer Fremdsprache zu Stande
kommen: Welche (aktive bzw. reaktive) Rolle Ubernehmen die Lernerinnen
hierbei ein, und welche Bedeutung haben Fremdsprachen fiur die Lernerinnen?

In den Analyseschritten 1-3 wird die sequenzielle Struktur der Erzahlung anhand
von formalsprachlichen Merkmalen herausgearbeitet. Dazu wird die Erzahlung in
einem ersten Schritt von den anderen sprachlichen Darstellungen (Beschreibung,
Argumentation, Bewertung) sozusagen bereinigt und in formalen Sequenzen
strukturiert (vgl. Kleemann et al. 2009:76,77, 83).

Zum besseren Verstandnis soll an dieser Stelle kurz auf die Definition der
sprachlichen Darstellungen eingegangen werden: Schitze geht davon aus, dass
Erzédhlungen sich dadurch auszeichnen, dass der Erzadhlende Handlungs- und
Geschehensablaufe darstellt, die einen Anfang und ein Ende haben (vgl. Nohl
2012:20). Es geht um singuldre Ereignisse, die durch spezifische Zeit- und
Ortsbeziige gekennzeichnet sind (Schitze 1987:146f, zitiert in Nohl 2012:20).
Wenn Informationen Uber Ort, Zeit und beteiligte Personen genannt werden,

kann dies ein Indikator fir Erzéahlungen sein“ (Kergel 2018:183). Beschreibungen

27 Zur Vertiefung der methodischen Vorgehensweise bei der Narrationsanalyse siehe Kleemann et
al. (2009:76-95).

28 Kleemann et al. fassen hier die Analyseschritte 5 und 6 ,Kontrastiver Vergleich* und
~Konstruktion eines theoretischen Modells* (Schiitze 1983:287, 288) unter dem Begriff
JFallvergleichende Analyse* zusammen.
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zeichen sich dadurch aus, dass in ihnen immer wiederkehrende
Handlungsablaufe oder feststehende Sachverhalte dargestellt werden. Typische
Hinweise sind Worte wie ,immer* oder ,06fters® (Nohl 2012:21). Demgegentiber
sind ,Argumentationen (alltags-) theoretische Zusammenfassungen und
Stellungnahmen zu den Motiven, Grinden und Bedingungen fiir eigenes oder
fremdes Handeln®* (Nohl 2012:21). ,Durch Argumentationen werden
Zusammenhénge dargestellt, Begriindungen Einschatzungen oder Theorien Uber
das eigene Handeln [...] gegeben. Es wird sich positioniert. Verhaltensweisen
werden legitimiert/ gerechtfertigt* (Kergel 2018:183). ,,Bewertungen hangen eng
mit den Argumentationen zusammen: Bei bewertenden Textsorten sind in die
Argumentationen ,evaluativ einschat-zende Pradikate eingelassen (wie: 'nicht zu
billigen', 'deprimierend’, usw.); [...]" (Schitze 1987:148, zitiert in Nohl 2012:21).

Durch die Bereinigung der Erzahlung von den anderen sprachlichen
Darstellungen und deren Strukturierung in formalen Sequenzen (vgl. Kleemann
et al. 2009:76,77, 83), kann der zeitliche Ablauf der Erzéhlung rekonstruiert
werden, der fir die Darstellung der Entwicklung der kommunikativen Kompetenz
wichtig ist. Im zweiten Analyseschritt (strukturelle inhaltliche Beschreibung)
werden die Handlungsweisen der Lernerinnen untersucht. Kleemann et al.
(2009:83) schlagen drei Teilschritte vor, um das Verfahren zu erleichtern: ,a) die
inhaltliche Beschreibung der zuvor identifizierten Einzelsequenzen, b) deren
Verbindung zu grolReren zusammenh&ngenden Sinneinheiten und c) die
~eigentliche” strukturelle inhaltliche Beschreibung dieser gré3eren Sinneinheiten®.
Es geht darum, ,belegbare Interpretationsansatze tber die Handlungsweise der
Lernerinnen, deren eingenommene Rolle, die strukturellen
Handlungsbedingungen etc. schriftlich zu fixieren“ (Kleemann et al. 2009:83)%.
Die Verfasserin geht davon aus, dass die Entwicklung der kommunikativen
Kompetenz in einer Fremdsprache Grundlage fur die Entwicklung einer
interkulturellen ldentitat ist (vgl. Europarat 2001:14; Kapitel 3.3). Aus dieser
Perspektive sieht die Verfasserin Erzahlungen von Erfahrungen mit
Fremdsprachen als biografische Erzéhlungen im Sinne einer Bildungsbiografie.
Als biografische Erlebnisse konnen die Lernerinnen gegeniber ihren
Erfahrungen mit Fremdsprachen laut Schitze (vgl. 1983:286) vier grundséatzliche
Arten der Haltung einnehmen: 1) Biografische Handlungsschemata, 2)
Institutionelle Ablaufmuster, 3) Verlaufskurve und 4) Wandlungsprozesse (vgl.
Nohl 2005:2-3). Diese ,Prozessstrukturen des Lebenslaufs werden im

Analyseschritt der strukturellen Beschreibung herausgearbeitet, um dann

29 Zur beispielhaften Vorgehensweise siehe Kleemann et al. (2009:84-88).
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anschlie3end in  Analyseschritt 3 (analytische  Abstraktion)  die
Jebensgeschichtliche Abfolge der erfahrungsdominanten Prozessstrukturen in
den einzelnen Lebensabschnitten bis hin zur gegenwartig dominanten
Prozessstruktur® herauszuarbeiten (Schitze 1983:286). Die Verfasserin geht
davon aus, dass durch diese Vorgehensweise sowohl die Entwicklung als auch
die derzeitige Haltung der Lernerinnen gegenuber Fremdsprachen
herausgearbeitet werden kann. Aus einer bildungstheoretischen Perspektive sind
vor allem Wandlungsprozesse als die ,systematische Veradnderung [...]
[individueller] Erlebnis- und Handlungsmdglichkeiten® (Schitze 1984:92)
interessant. Speziell im Hinblick auf das transformatorische Bildungsverstandnis,
dass der vorliegenden Arbeit zugrunde liegt, sind diese von Interesse. Wie in
Kapitel 3.3 herausgearbeitet wurde, wird die Entwicklung von
Veranderungsmoglichkeiten als Grundlage fur die Personlichkeitsentwicklung
gesehen. In den Analyseschritte 1 bis 3 wird der ,lebensgeschichtliche Ereignis-
und Erfahrungsrahmen“ herausgearbeitet, ohne den die subjektiven
Beschreibungen, Argumentationen und Bewertungen der Lernerlnnen im
Analyseschritt 4 (Wissensanalyse) nicht interpretiert werden koénnten (vgl.
Schiitze 1983:286-287). In diesem Analyseschritt geht es darum, die
Handlungsabsichten und Motive der Lernerinnen zum Zeitpunkt der Erlebnisse
herauszuarbeiten, welche Deutungen und Orientierungen dem Verhalten
zugrunde liegen und wie das Verhalten im Nachhinein bewertet wird
Herauszuarbeiten sind die sozial typischen Merkmale und Hintergriinde der
Deutungen, Wahrnehmungen und Wertungen des Akteurs. Deutungen,
Motivationen und Orientierungen einer Person kénnen sich aber im Zeitverlauf
andern. Sie sind daher in einer prozessualen Perspektive zu erfassen, d.h. an
den bereits rekonstruierten Verlauf des Prozesses (Schritte 1-3) zurlickzubinden
(Kleemann et al. 2009: 90). In diesem Zusammenhang spielt die Beschreibung
der  Handlungssituationen eine  wichtige Rolle, da aus einer
handlungstheoretischen  Perspektive  von einem  situationsabhéngigen
Kompetenzbegriff ausgegangen wird.

In diesem Schritt wird die Narrationsanalyse nach Schitze erweitert, um dem
vorliegenden Gegenstand gerecht zu werden. Da es darum geht, die Entwicklung
der kommunikativen Kompetenz in einer Fremdsprache sowohl in die Tiefe
(Souveranitatskonzept) als auch in die Breite aufzuzeigen, sollen verschiedene
Arten von Situationen identifiziert und beschrieben werden, in denen die
Lernerlnnen kommunikativ in einer Fremdsprache gehandelt haben. Hier bietet

der Gemeinsame Europaische Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) eine
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Orientierungshilfe (Europarat 2001:51ff). Er bietet ein ,recht detailliertes
Kategoriensystem zur Beschreibung der Sprachverwendung wund der
Sprachverwendenden® (Europarat 2001:51), das aufgrund einer Analyse der
Sprachverwendung und der Spracherwendenden erstellt wird. Wichtig ist, dass
dieses System von Parametern und Kategorien nur zur Auswertung verwendet

wird und nicht die Fragestellung beim Interview leitet.
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Anhang E: Einschatzung der Gutekriterien
An dieser Stelle wird die Einschatzung der verbleibenden Gitekriterien nach
Steinke(2013) fortgesetzt. Dabei handelt es sich um die Empirische Verankerung,

die Limitation, die Koharenz, die Relevanz und die reflektierte Subjektivitat

a) Empirische Verankerung

Die empirische Verankerung ergibt sich aus dem Ansatz der Verfahren an den
individuellen Erfahrungen der Lernerinnen und der empirischen Erprobung der
Verfahren an sich. Aus zweckmafigen Grinden und zur Sicherung der Qualitat
der Verfahren, wird bei der Auswahl auf bereits entwickelte und methodologisch
fundierte und reflektierte Verfahren zurtickgegriffen, die sich in der qualitativ-

empirischen Forschungspraxis bewahrt haben (vgl. Nohl 2005:1).

b) Limitation

Der Fokus der lernerorientierten Kompetenzdiagnostik liegt auf den Einzelfall und
soll dem Individuum als Reflexionsinstrument dienen, um so die individuelle
kommunikative Kompetenz in einer Fremdsprache weiter entwickeln zu kénnen.
Als solche bleibt ihr Geltungsbereich mit dem Einzelfall verhaftet und dient nicht
zur Verallgemeinerung. Dabei dient die Kompetenzdiagnose auch als Instrument
zur Kommunikation der individuellen kommunikativen Kompetenz gegeniber
Unternehmen. Sinn macht der Einsatz also nur, wenn die Intention der
Lernerinnen im Hinblick auf die Kompetenzdiagnostik die individuelle Entwicklung
der kommunikativen Kompetenz in einer Fremdsprache und/oder die

Kommunikation derselben gegeniber Unternehmen ist.

c) Kohérenz

Die Kompetenzdiagnose als Ergebnis der Kompetenzdiagnostik soll in sich
konsistent sein. Das bedeutet, die Kompetenzdiagnose muss subjektive
Deutungen widerspiegeln und anhand des Texts begrinden kdnnen. Viabilitat
und Souveranitdt als Bewertungskriterien missen sich an den jeweilig
subjektiven Deutungen der Lernerlnnen ausrichten. In diesem Sinne wird die von
den Interpretinnen erstellte Kompetenzdiagnose mit den Lernerinnen
besprochen, um Widerspriche und unterschiedliche Sichtweisen gemeinsam zu
bearbeiten, und so eine in sich konsistente Kompetenzdiagnose zu erstellen, die
die subjektive Deutung von Viabilitdt und Souveranitdt der Lernerinnen

widerspiegelt.
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d) Relevanz

Die lernerorientierte Diagnostik der kommunikativen Kompetenz in einer
Fremdsprache ist als Reflexions- und Kommunikationsinstrument konzipiert.
Dadurch soll sie die individuelle Entwicklung der kommunikativen Kompetenz der
Lernerinnen in einer Fremdsprache unterstitzen und gleichzeitig als
Kommunikationsinstrument auf dem Arbeitsmarkt dienen. Die Globalisierung der
Wirtschaftsmarkte zusammen mit dem Konzept der Kompetenz, das im Kontext
der Beschéftigungsstrategien von Unternehmen zur Entscheidungspramisse

erhoben wird (siehe Kapitel 2.5) untermauern die Relevanz dieses Modells.

e) Reflektierte Subjektivitat

Subjektivitat wird beim Entwurf des Modells zur Diagnostik der kommunikativen
Kompetenz in einer Fremdsprache auf der Ebene der Ausfiihrung reflektiert. Es
ist wichtig, dass die personlichen Voraussetzungen der Personen, die die
Interviews durchfiihren, und der Interpreten in der Kompetenzdiagnose

aufgefihrt werden.
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Anhang F: Transkriptionsregeln zu narrativ-fokussierten Interviews
zur Erhebung der kommunikativen Kompetenz in einer

Fremdsprache

Da es sich bei vorliegendem Interview um ein narrativ-fokussiertes Interview
handelt, liegt der Fokus sowohl auf dem Inhalt, als auch darauf, wie etwas gesagt
wird. Folgende Transkritionsregeln werden gewahlt, um eine mdoglichst einfache
Auswertung zu gewahrleisten, die nicht auf Kosten von aussagekraftigen

verbalen und nonverbalen AuRerungen geht.

1.) Kodierung der Gesprachsteilnehmer:

Interviewer: |

Befragte Person: B

2.) Jeder Sprecherwechsel wird durch zweimaliges Dricken der Enter-Taste

deutlich gemacht.

3) Es wird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder
zusammenfassend. Auch Wortverdopplungen, abgebrochene Worter und Satze
werden notiert. Wort- und Satzbriiche werden mit / markiert. Ich habe mir Sor/
Gedanken gemacht. Wortverdopplungen mit Komma getrennt. Beispiel: “....den,

den..

4.) Wortverschleifungen werden nicht transkribiert, sondern an das
Schriftdeutsche angenahert, Beispiel: “so'n Buch” wird zu “so einem Buch”;

“hamma” zu “haben wir”;

5.) Lautgetreuer Dialekt wird moglichst wortgetreu in Schriftsprache
umgewandelt. Sollte es keine eindeutige Entsprechung geben, wird der Dialekt

beibehalten.

6.) Zeichen und Abkirzungen werden ausgeschrieben (Prozent, und so weiter)
Wortverkiirzungen wie “runtergehen” statt “herunter zu gehen”, werden genau so

geschrieben, wie sie gesprochen werden.

7.) Englische Worter werden nach deutscher Grofl3- und Kleinschreibung
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behandelt.

8.) Unverstandliche AuRerungen werden in Klammern gesetzt und als (unv.)

gekennzeichnet.

9.) Pausen werden je nach L&ange durch Auslassungspunkte in Klammern
markiert. Hierbei steht (.) fir eine Sekunde, (..) fur zwei Sekunden, (...) flr drei

Sekunden, (Zahl) fur langere Pausen.

10.) Zustimmende oder bestatigende LautdufRerungen der Interviewerlnnen
(mhm, aha, ja etc.) werden nicht mit transkribiert, sofern sie den Redefluss der

befragten Person nicht unterbrechen.

11.) Emotionale nonverbale AuRRerungen des Befragten und der Interviewerin wie
Lachen, Zogern, hérbares Ein- oder Ausatmen, Rauspern werden beim Einsatz

als normaler Text in Klammern (lacht) wieder gegeben.

12.) Nonverbale Signale: Besonders betonte Worter werden im Text

hervorgehoben.

13.) Nicht erfasst werden: AufRersprachliche Handlungen wie Gestik, Mimik,

Kdrperhaltung.

14.) Interpunktion wird zugunsten der Lesbarkeit geglattet. Bei Absenken der

Stimme wird eher ein Punkt, als ein Komma gesetzt.

15.) Grammatikfehler werden zugunsten der Lesbarkeit geglattet.

16.) Zahlen werden wie folgt dargestellt:

e 0-20im FlieBtext mit Namen
e grofRReren Zahlen in Ziffern

e Ordinalzahlen, Dezimalzahlen und Uhrzeiten stets in Ziffern

17.) Wortliche Rede wird in Anfiihrungsstrichen wiedergegeben. Beispiel: Und ich

sagte dann “na, dann schauen wir mal”
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18.) Alle Angaben, die den Rickschluss auf eine befragte Person erlauben,

werden anonymisiert. Beispiel: (Ort), (Name)

uellen:

Dresing, T., & Pehl, T. (2018). Praxisbuch Interview, Transkription et Analyse:
Anleitungen und Regelsysteme flir qualitativ Forschende (8. Aufl.). Marburg:
Dresing.

http://www.audiotranskription.de/praxisbuch
Kuckartz, U., Dresing, T., Radiker, S., & Stefer, C. (2008). Qualitative Evaluation

(2., aktualisierte Auflage). Wiesbaden: VS Verlag flr Sozialwissenschaften /
GWV Fachverlage GmbH, Wiesbaden.
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Anhang H: Einwilligungserklarung zur Erhebung und Verarbeitung
personenbezogener Interviewdaten

Projekt:
Diagnostik der individuellen Entwicklung der kommunikativen Kompetenz in einer
Fremdsprache

Durchfiihrende Institution:
(Name der Firma)

Projektleitung:
(evtl. Personalabteilung / Abteilung fir Weiterbildung)

Interviewerin/Interviewer:
(Name)

Interviewdatum:

Beschreibung des (Forschungs)projekts (Zutreffendes bitte ankreuzen):
1 mindliche Erlauterung
[ schriftliche Erlauterung

Die Interviews werden mit einem Aufnahmegeréat aufgezeichnet und sodann von
den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des (Forschungs)projekts in Schriftform
gebracht. Fir die weitere (wissenschaftliche) Auswertung der Interviewtexte
werden alle Angaben, die zu einer ldentifizierung der Person fluhren kénnten,
verandert oder aus dem Text entfernt. (In wissenschaftlichen Verdffentlichungen
werden Interviews nur in Ausschnitten zitiert, um gegentber Dritten
sicherzustellen, dass der entstehende Gesamtzusammenhang von Ereignissen
nicht zu einer Identifizierung der Person fihren kann.) Die Interviewtexte werden
Angehorigen der Firma nicht zur Verfligung gestellt.

Personenbezogene Kontaktdaten werden von Interviewdaten getrennt fir Dritte
unzuganglich gespeichert. Nach Beendigung des (Forschungs)projekts werden
Ihre Kontaktdaten automatisch geldscht.

Die Teilnahme an den Interviews ist freiwillig. Sie haben zu jeder Zeit die
Mdglichkeit, ein Interview abzubrechen, weitere Interviews abzulehnen und Ihr
Einverstandnis in eine Aufzeichnung und Niederschrift des/der Interview/s
zurtickziehen, ohne dass Ihnen dadurch irgendwelche Nachteile entstehen.

Ich bin damit einverstanden, im Rahmen des genannten (Forschungs)projekts an
einem Interview/ an mehreren Interviews teilzunehmen.

Uja Onein

Vorname; Nachname in Druckschrift

Ort, Datum / Unterschrift
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Anhang I: Datenschutzerklarung
VOINAME: ..eiie it e
Nachname: ..........c.ooviiiiiii e,
Anschrift: ...

PLZ, Ot e e,

Mit meiner Unterschrift verpflichte ich mich, die erhobenen personenbezogenen
Daten und die Inhalte der Befragung

0 zu anonymisieren,
0 nicht an Dritte weiterzugeben,
0 sicher aufzubewahren und

0 innerhalb von sechs Monaten vollstandig zu léschen.

Ort: Datum:

Unterschrift:
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Anhang J Folienprasentation der Bachelorarbeit

Die folgenden Folien prasentieren die Arbeit, indem der Inhalt — auf die
wesentlichen Punkte beschrankt — zusammenfassend dargestellt wird. Die
in der Arbeit bereits genannte Literatur wird nicht nochmal aufgefuhrt.

Lernerorientierte Kompetenzdiagnostik
in der betrieblichen Weiterbildung — Entwurf eines
Modells zur Diagnostik der kommunikativen
Kompetenz in der betrieblichen
Fremdsprachenfortbildung

Prasentation der Bachelorarbeit im Studiengang
Bildungswissenschaft
an der FernUniversitat in Hagen
Lehrgebiet Lebenslanges Lernen
Prof. Dr. Uwe Elsholz

von
Martina Tichenor, Matrikel-Nr. 8819106
19.07.2018

Relevanz des Themas

» Perspektivenwechsel von der Input- zur Outputorientierung in der
beruflichen Bildung

» Ausrichtung betrieblicher Beschaftigungsstrategien an Kompetenz-
profilen befligelt Entwicklung von Kompetenzmessmodellen

» Internationale Geschaftsbeziehungen weiten sich kontinuierlich aus

» Bildungswissenschaftliche Positionierung zur Kompetenzdiagnostik
im Rahmen der betrieblichen Fremdsprachenfortbildung erforderlich

Martina Tichenor, Matrikel-Nr. 8819106
B.A. Bildungswissenschaft FernUniversitat in Hagen — LG Lebenslanges Lernen — Prof. Dr. Uwe Elsholz
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Fragestellung

Inwiefern unterstutzt ein Modell
zur lernerorientierten Diagnostik der kommunikativen
Kompetenz in einer Fremdsprache die
Personlichkeitsentwicklung von Arbeitnehmerinnnen in
einem international agierenden Unternehmen?

Martina Tichenor, Matrikel-Nr. 8819106
B.A. Bildungswissenschaft FernUniversitat in Hagen — LG Lebenslanges Lernen — Prof. Dr. Uwe Elsholz

Zielstellung

» Entwurf eines bildungswissenschaftlich fundierten didaktischen
Modells zur lernerorientierten Diagnostik der kommunikativen
Kompetenz zum Einsatz in der betrieblichen Fremdsprachen-
fortbildung, das als Reflexions- und Kommunikationsinstrument die
Personlichkeitsentwicklung von Arbeithehmerlnnen in international

agierenden Unternehmen unterstutzt.

Martina Tichenor, Matrikel-Nr. 8819106
B.A. Bildungswissenschaft FernUniversitat in Hagen — LG Lebenslanges Lernen — Prof. Dr. Uwe Elsholz
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Aufbau der Arbeit

» Einleitung
» Theoretische Rahmung

» Kompetenz in Abgrenzung zu Bildung und Qualifikation

» Modellentwurf zur lernerorientierten Diagnostik der
kommunikativen Kompetenz in einer Fremdsprache im Rahmen
der betrieblichen Fortbildung

» Fazit und Ausblick

Martina Tichenor, Matrikel-Nr. 8819106
B.A. Bildungswissenschaft FernUniversitat in Hagen — LG Lebenslanges Lernen — Prof. Dr. Uwe Elsholz

Theoretische Rahmung

Erkenntnistheoretisch Systemtheoretisch
4 »
Bedeutung
Bildungstheoretisch > Kompetenzdiagnostik < | Arbeitsmarkttheoretisch

flr Arbeitnehmerlnnen

4 »

Arbeitszufriedenheit Unsicherheitsabsorption

Martina Tichenor, Matrikel-Nr. 8819106
B.A. Bildungswissenschaft FernUniversitat in Hagen — LG Lebenslanges Lernen — Prof. Dr. Uwe Elsholz
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Begriffsbestimmung

Kompetenz als reflektierte Handlungsfahigkeit =
handlungstheoretische Konzeption

Kompetenz als selbstorganisiertes Handeln zur Bewaltigung von
Aufgaben vor dem Hintergrund der Viabilitat (= Handlungsabsichten
und Handlung stimmen aus einer Beobachterposition mit den sozial
konstruierten Erwartungen des Beobachtenden Uberein)

Kompetenz als rickwirkende qualitative Zuschreibung Uber eine
beobachtete intentionale Handlung (=Performanz)

Kompetenz entwickelt sich kontinuierlich in der Reflexion der
Handlung vor dem Hintergrund der Viabilitat und Selbstorganisation
Ziel = Handlungsoptimierung

Martina Tichenor, Matrikel-Nr. 8819106
B.A. Bildungswissenschaft FernUniversitat in Hagen — LG Lebenslanges Lernen — Prof. Dr. Uwe Elsholz

Begriffsbestimmung

Kompetenz in Abgrenzung zu Bildung und Qualifikation

Kompetenz Qualifikation Bildung
Zweck Handlungsoptimierung Austibung predefinierter Menschenbildung
Handlungsablaufe
Handlungs- Selbstorganisation Selbststandigkeit Selbstbestimmung
freiheit
Reflexions- Handlungssituation Handlungsablauf Handlung im sozio-
ebene kulturellen Kontext
Qualitéts-  Ubereinstimmung von  Ubereinstimmung von Ubereinstimmung von
merkmal Handlung und Handlungen mit Handlungen mit den
Handlungsabsichten  vorgegebenen aufklarerischen
(Viabilitat) gemass Handlungsablaufen Leitzielen von Bildung:
sozialer Erwartungen Freiheit, Vernunft,
Muindigkeit

Martina Tichenor, Matrikel-Nr. 8819106
B.A. Bildungswissenschaft FernUniversitdt in Hagen — LG Lebenslanges Lernen — Prof. Dr. Uwe Elsholz
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Zentrale Ankniipfungspunkte aus der Theorie

» Kompetenz als Handlungskompetenz = essentieller Teil von Bildung

» Kompetenzdiagnostik im Rahmen betrieblicher Fortbildung =
padagogisches Handeln
=>Ausrichtung an den aufklarerischen Leitzielen von Bildung:
Freiheit, Vernunft, Mindigkeit

» Modell zur Diagnostik der kommunikativen Kompetenz im Rahmen
der betrieblichen Fremdsprachenfortbildung = didaktisches Modell

» Kompetenzdiagnostik als Reflexionsinstrument
» Kompetenzdiagnose als Kommunikationsinstrument

» VVerknupfung des personlichen Interesses der Arbeithehmerinnen an
Personlichkeitsentwicklung mit betrieblichen Interessen im
Konzept der Arbeitszufriedenheit

Martina Tichenor, Matrikel-Nr. 8819106
B.A. Bildungswissenschaft FernUniversitat in Hagen — LG Lebenslanges Lernen — Prof. Dr. Uwe Elsholz

Methodologische Einordnung des Modells

» Pramissen:
» Wirklichkeit ist eine subjektive Deutung der Umwelt
* Diagnostik der Kompetenz nur indirekt Uber die Handlung maoglich

» Schlussfolgerung:
Die Methoden zur Diagnostik der kommunikativen Kompetenz in
einer Fremdsprache mussen an den individuellen Erfahrungen der
Arbeitnehmerlnnen in/mit einer Fremdsprache ansetzen

» Entscheidung fur qualitative-interpretative Verfahren

» Das narrativ-fokussierte Interview nach Schitze (1976) als
Erhebungsverfahren

» Die darauf abgestimmte Narrationsanalyse als Auswertungs-
verfahren

Martina Tichenor, Matrikel-Nr. 8819106
B.A. Bildungswissenschaft FernUniversitdt in Hagen — LG Lebenslanges Lernen — Prof. Dr. Uwe Elsholz
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Gutekriterien (vgl. Steinke 2013)

Intersubjektive
Nachvollziehbarkeit

Indikation

Empirische Verankerung
Limitation
Koharenz
Relevanz

Reflektierte Subjektivitat

Schriftliche Darlegung der begriindet-interpretativen
Uberlegungen (Transkript / Kompetenzdiagnose)

» Qualitatives Vorgehen => konstruktivistische
Erkenntnistheorie

* Methodenauswahl => Analyseraster nach
Kaufhold (2006)

* Methoden => aufeinander abgestimmte Verfahren

» Bewertungskriterien => Viabilitdt und Souveranitat,
subjektive Deutung beriicksichtigt

Individuelle Erfahrungen der Arbeitnehmerinnen
Fokus: Einzelfall

Begrundet-interpretative Vorgehensweise

Globalisierung; Beschaftigungsstrategische
Ausrichtung an Kompetenzprofilen

Zwei Ebenen: Erhebung, Bewertung

Martina Tichenor, Matrikel-Nr. 8819106

B.A. Bildungswissenschaft FernUniversitdt in Hagen — LG Lebenslanges Lernen — Prof. Dr. Uwe Elsholz

Ablauf

» Durchfihrung des narrativ-fokussierten Interviews

» Transkription des Interviews

» Auswertung anhand der Narrationsanalyse

» Besprechen der Kompetenzdiagnose mit den Lernenden

» (Eventuelle) Korrektur der Kompetenzdiagnose

» Erstellen der Kompetenzdiagnose nach den Standards des ,Joint
Committee on Standards for Educational Evaluation® (Sanders 2006)

» Aushandigen der konsensuellen Endfassung an die Lernenden

Martina Tichenor, Matrikel-Nr. 8819106

B.A. Bildungswissenschaft FernUniversitat in Hagen — LG Lebenslanges Lernen — Prof. Dr. Uwe Elsholz
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Erwartungen

Handlungskompetenz als reflektierte Handlungsfahigkeit:
Kompetenzdiagnostik als Reflexionsinstrument fordert die individuelle
Entwicklung der kommunikativen Kompetenz der Arbeitnehmerinnen

Bildungstheoretische Perspektive:

Kompetenzdiagnostik fordert die Entwicklung einer interkulturellen
Identitat durch die Auseinandersetzung mit Fremdsprachen und
somit die Personlichkeitsentwicklung.

Perspektive der Unternehmen:

In dem Malde, in dem Unternehmen zwischen der Personlichkeits-
entwicklung der Arbeitnehmerinnen und der Wettbewerbsfahigkeit des
Unternehmens einen Zusammenhang sehen, sind Unternehmen
bereit, ein lernerorientiertes Modell zur Kompetenzdiagnostik zu
implementieren.

Martina Tichenor, Matrikel-Nr. 8819106
B.A. Bildungswissenschaft FernUniversitat in Hagen — LG Lebenslanges Lernen — Prof. Dr. Uwe Elsholz

Fazit und Ausblick

Beantwortung der Forscherfrage

» Der Modellentwurf zeigt die Mdglichkeit fiir einen qualitativ-interpretativen
Zugang zur Kompetenzdiagnostik auf, die sich an den Leitzielen von Bildung
ausrichtet und die Personlichkeitsentwicklung férdern kann.

Zwei Hypothesen als Ausgangspunkt fir empirische Studien

» Wenn sich Arbeitnehmerinnen in einem international agierenden
Unternehmen reflexiv mit Situationen auseinandersetzen, die eine verbale
Kommunikation in einer Fremdsprache erfordern, dann entwickelt sich die
kommunikative Kompetenz in einer Fremdsprache und die interkulturelle
Identitat

» Wenn die Kompetenzdiagnose den Zugang zum betriebsinternen
Teilarbeitsmarkt erleichtert, dann fordert die Kompetenzdiagnostik die
Personlichkeitsentwicklung

Martina Tichenor, Matrikel-Nr. 8819106
B.A. Bildungswissenschaft FernUniversitdt in Hagen — LG Lebenslanges Lernen — Prof. Dr. Uwe Elsholz
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Fazit und Ausblick

» Der Entwurf leistet einen Beitrag zu einem theoretisch fundierten didaktischen
Modell der Kompetenzdiagnostik, das einer weiteren Ausarbeitung in einem
interdisziplindren Team bedarf

» In der dargestellten Form ist das Modell sehr zeitaufwendig.
Erwartung: Neue Technologien kénnen den zeitlichen Aufwand und damit die
Kosten des Modells senken

Als didaktisches Modell muss sich die lernerorientierte Diagnostik der
kommunikativen Kompetenz in einer Fremdsprache in der Praxis
bewiahren

Martina Tichenor, Matrikel-Nr. 8819106
B.A. Bildungswissenschaft FernUniversitat in Hagen — LG Lebenslanges Lernen — Prof. Dr. Uwe Elsholz
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