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Performanzbedingungen und  
Validierungsstrategien bei der Bilanzierung 
von Sozialkompetenzen 

Kurzfassung: Sozialkompetenzen werden in berufs- und wirtschaftspädagogischen Hand-
lungsfeldern aus vielen Anlässen erfasst. Eine solche Erfassung kann dann z. B. an konkreten 
Handlungen ansetzen, in denen sich Sozialkompetenzen zeigen oder an der Selbstreflexionsfä-
higkeit derer, für die Sozialkompetenzen bestimmt werden sollen. In beiden Fällen geht es um 
Performanzbedingungen, durch die Sozialkompetenzen sichtbar werden. Kommt es zu Aussa-
gen über Sozialkompetenzen, ist weiterhin zu prüfen, wann diese als valide angesehen werden 
können. Hier geht es um Validierungsstrategien für Aussagen zu konkreten Kompetenzausprä-
gungen. In diesem Beitrag wird deshalb die Erfassung von Sozialkompetenzen nicht nur auf 
Ebene der Ansätze und Verfahren untersucht, sondern auch auf Ebene der Ansprüche und Kri-
terien, die an die Gültigkeit von Aussagen über Kompetenzen gestellt werden. Ziel des Beitrags 
ist es, das Spektrum der Möglichkeiten zur Erfassung von Sozialkompetenzen aufzuzeigen, was 
mit zwei komplementären Forschungsprojekten exemplifiziert wird.

Abstract: Social competences are assessed for a number of reasons. Such assessments may 
be based on various approaches, such as the examination of actions in social settings or the 
utilization of the individual’s self-reflection abilities. Following that, it needs to be clarified, 
when evidence on social competences is considered valid. This raises the question of vali-
dation strategies for approaches to competence assessment. Hence, this article addresses as-
sessments of social competences on two levels: on the level of assessment approaches resp. 
tools and on the level of requirements for the validation of evidence. The aim is to sketch out 
variations of assessment tools and exemplify this with regard to two complementary research 
and design projects. 

1 Problem- und Fragestellung: Sozialkompetenzen erfassen

Sozialkompetenzen spielen in berufs- und wirtschaftspädagogischen Handlungsfel-
dern eine zentrale Rolle, beispielsweise als Kompetenzdimension der KMK-Defini-
tion für berufliche Handlungskompetenz, als zentraler Aspekt der Fachexpertise u. a. 
in erzieherischen und pflegerischen Berufen oder als wichtiger Förderbereich für Ju-
gendliche in ausbildungs- und berufsvorbereitenden Maßnahmen. In diesem Kon-
text ergeben sich aus vielen Gründen Anlässe dafür, Sozialkompetenzen zu erfassen, 
z. B. wenn didaktische Maßnahmen zur Förderung von Sozialkompetenzen an den 
gegebenen Voraussetzungen anschließen sollen, wenn in Berufsabschlussprüfungen 
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Sozialkompetenzen festgestellt werden sollen oder wenn informell erworbene Sozial-
kompetenzen in einem Anerkennungsverfahren zertifiziert werden sollen.

Sozialkompetenzen erweisen sich dabei als noch schwieriger zu erfassen als etwa 
Fachkompetenzen (vertiefend Abschnitt 5). Unsere Auseinandersetzung mit der Er-
fassung von Sozialkompetenzen fokussieren wir daher auf zwei grundlegende Prob-
lem- bzw. Fragestellungen: Erstens, wie können soziale Kompetenzen sichtbar und 
damit (erfassenden) Dritten zugänglich gemacht werden? Diese Frage zielt auf das 
Problem, Bedingungen zu gestalten, unter denen sich Sozialkompetenzen performa-
tiv als soziales Verhalten zeigen bzw. die Reflexionen anregen, durch die Sozialkom-
petenzen beschreibbar werden. Es geht also um Performanzbedingungen für die Erfas-
sung von Sozialkompetenzen. Zweitens stellt sich die Frage, wann eigentlich davon 
gesprochen werden kann, dass die Ergebnisse von Kompetenzerfassung auch „stim-
men“, also valide sind. Da Kompetenzen als Dispositionen nicht unmittelbar messbar 
sind, muss immer ein Schluss von Performanz auf „vermutete“ Kompetenz gezogen 
werden. Wenn es darum geht, die Qualität solcher Schlüsse zu sichern, kommt es auf 
Validierungsstrategien an. Wir gehen davon aus, dass Performanzbedingungen und Va-
lidierungsstrategien nicht schon als gegeben vorausgesetzt werden können, sondern 
mit der Entwicklung von Instrumenten zur Erfassung gestaltet werden müssen.

Bevor Sozialkompetenzen jedoch erfasst werden können, muss zunächst geklärt 
werden, was Sozialkompetenzen genau kennzeichnet. Zwar können Sozialkompeten-
zen allgemein als subjektive Dispositionen zur Bewältigung von zwischenmenschli-
chen Interaktionsprozessen definiert werden, in welchem Verhalten sich eine solche 
„Bewältigung“ ausdrückt, muss jedoch von Fall zu Fall bestimmt werden. Zur Cha-
rakterisierung solcher Fälle sind in Anlehnung an Euler/Bauer-Klebl (2009, insb. 
36 f.) u. a. die Merkmale der Interaktionssituation zu klären (Akteure, Rollen, Rah-
menbedingungen, Abläufe), die Wert- und Zielorientierungen des sozialen Handelns 
sowie inhaltliche Aspekte, die sich in beruflichen Situationen daraus ergeben, dass 
soziale Situationen fachliche Bezüge aufweisen. Wenn es allgemein also nicht „die So-
zialkompetenz“ gibt, müssen der Gegenstand, nach dem man sucht, und das „Suchin-
strument“ kontextspezifisch geklärt bzw. entwickelt werden.1

Den hier aufgeworfenen Fragestellungen zu Performanzbedingungen und Va-
lidierungsstrategien bei der Erfassung von Sozialkompetenzen soll daher in zwei 
komplementären Kontexten innerhalb von Forschungs- und Entwicklungsprojekten 
nachgegangen werden: anhand einer rollenbasierten Kompetenzbilanz innerhalb der 
Berufsausbildungsvorbereitung im Projekt InLab2 sowie anhand der Sichtbarma-
chung und Zertifizierung von informell und non-formal erworbenen Kompetenzen 

1 Das gilt selbstverständlich nicht nur für Sozialkompetenzen, sondern für alle Kompetenzen. Zur Spezifi-
tät beruflicher Handlungskompetenz vgl. bspw. Winther/Klotz (2014).

2 InLab steht für „Individuelle Förderung und selbstgesteuerte Kompetenzentwicklung für multikulturelle 
Lebens- und Arbeitswelten in der berufsschulischen Grundbildung“. Projekt-Website: http://cevet.eu/
forschung/abgeschlossene-projekte/inlab/ (Stand: 2016-08-18).
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älterer Beschäftigter im Projekt KomBiA3. Durch diese Projektauswahl kommen be-
rufsbildende Handlungsfelder auch außerhalb der Berufsausbildung in den Blick und 
zudem solche, für die die Entwicklung bzw. Sichtbarmachung und Zertifizierung von 
Sozialkompetenzen einen besonderen Stellenwert hat.

Im weiteren Verlauf des Beitrags wird zunächst die Erfassbarkeit von Kompeten-
zen grundsätzlich problematisiert. Dabei wird deutlich werden, wie Kompetenzerfas-
sung und Kompetenzverständnis zusammenhängen (Abschnitt 2). Aus diesen Über-
legungen ergibt sich die Notwendigkeit, die Gestaltung von Performanzbedingungen 
zur Kompetenzerfassung (Abschnitt 3) und die Entwicklung von Validierungsstrate-
gien (Abschnitt 4) zu thematisieren. Die Konsequenzen, die sich daraus ergeben, wer-
den dann für die Erfassung von Sozialkompetenzen zusammengeführt (Abschnitt 5). 
Anschließend werden die in den beiden Projekten konzeptionierten bzw. erprobten 
Instrumente als exemplarische Umsetzung zur Lösung für das Problem der Erfassung 
von Sozialkompetenzen vorgestellt und reflektiert, wobei der hier verfolgte Ansatz 
der Kompetenzbilanzierung methodisch untermauert wird (Abschnitt 6). Die sich 
daraus ergebenden Ergebnisse werden anschließend verdichtet bzw. kontrastiert (Ab-
schnitt 7), bevor am Ende ein Fazit gezogen wird (Abschnitt 8), in dem die Potenziale 
und Grenzen der gezeigten Verfahren und Strategien zusammengeführt und reflek-
tiert werden.

2  Zum Kompetenzverständnis und seinen Implikationen für  
die Kompetenzerfassung

(Sozial-)Kompetenzen werden als Dispositionen des Subjekts verstanden, die sich in 
konkretem Verhalten zeigen. Von beobachtbarem Verhalten kann dann der Versuch 
unternommen werden, auf die Dispositionen zurückzuschließen. Dieses generative 
Verständnis von Kompetenzen geht auf Chomsky (1969) zurück (vgl. auch Sloa-
ne/Dilger 2005, insb. 12). Demnach sind Kompetenzen theoretische Konstrukte 
und keine empirischen Phänomene. Sie beziehen sich immer sowohl auf ein Subjekt 
als auch auf eine Situation. Sie sind nicht direkt messbar, sondern nur indirekt fest-
stellbar. Eine Möglichkeit der Feststellung ist die Beobachtung von Performanz. Eine 
weitere Möglichkeit ergibt sich ausgehend von einem epistemischen Subjektmodell 
(vgl. u. a. Little 1972, 97; Oevermann et al. 1979, 391; Soeffner 1979, 329 f.; Slo-
ane/Gössling 2014, 138), nach dem einem sozial kompetenten Subjekt das Poten-
zial zugeschrieben werden kann, sich selbst reflexiv als sozial kompetent erkennen 
zu können. Ein solcher reflexiver „Zugang zu den [eigenen] intrapsychischen, indivi-
duellen Dispositionen ist dem jeweiligen Individuum selbst [allerdings nur] schwer 
möglich“ (Dilger 2007, 94). Anderen, die von außen beobachten, ist dieser Zugang 
jedoch gänzlich verwehrt (vgl. ebd.). Bezogen auf soziale Kompetenzen erscheint uns 

3 KomBiA steht für „Kompetenzbilanzierung älterer Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer“. Projekt-
Website: www.projekt-kombia.de (Stand: 2016-08-18).
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dieser selbstreflexive Weg als wichtige Option. Die Schwierigkeiten, die sich daraus 
ergeben, nicht nur durch Beobachtung, sondern auch durch Reflexion zu einer Er-
fassung von Kompetenzen zu kommen, werden wir im weiteren Verlauf insbesondere 
hinsichtlich von Validierungsfragen aufgreifen. 

Zunächst muss jedoch weiter geklärt werden, wie Kompetenzverständnis und 
Möglichkeiten der Kompetenzerfassung zusammenhängen. In diesem Zusammen-
hang können Kompetenzverständnisse danach unterschieden werden, ob sie primär 
am Subjekt oder an der Situation bzw. den situativen Anforderungen festgemacht 
werden.4 Dabei wird hier und in den beiden folgenden Abschnitten zunächst von 
Kompetenzen allgemein gesprochen. Danach wird der Argumentationsgang wieder 
auf Sozialkompetenzen fokussiert.

Ein primär subjektbezogenes Kompetenzverständnis findet sich u. a. bei Wittwer 
(2010) und Frehe (2015). Hier werden Kompetenzen verstanden als die individuel-
len Stärken des Subjekts.5 Im Anschluss an Brater et al. (2009, 15) merkt Wittwer 
(2010) an, dass die Messung von Verhalten in kontrollierten Situationen durch Beob-
achter, die vorab eine Vorstellung davon haben, wie sich „kompetentes Handeln“ ma-
nifestieren würde, eher zur Bestimmung von performativen „Qualifikationen“ als von 
„Kompetenzen“ führe, weil Kompetenzen eben individuell-kreativ seien und sich ihre 
Performanz in konkreten Situationen nicht vorab bestimmen ließe. Ferner lehnt er 
eine „Messung“ von Kompetenzen als unpassend ab, weil dies immer einen Vergleich 
beinhalte, die Individualität unangemessen verenge. Rhetorisch fragt er: „Meine Stär-
ke ist jedoch meine Stärke. An wen oder was soll ich sie messen?“ (Wittwer 2012, 
85). Im Kontext von Kompetenzerfassung erfährt hier die individuelle Bezugsnorm 
hohe Bedeutung: Der Orientierung am ‚inneren Maßstab‘ werden insbesondere Po-
tenziale zugesprochen, eine motivierende Wirkung auf das Subjekt zu haben (vgl. u. a. 
Basel/Rützel 2007; Brouër 2014). Entsprechend sollten Kompetenzen, wenn sie 
als subjektbezogene Stärken verstanden werden, durch biografische Reflexionen er-
schlossen und sichtbar gemacht werden, bei denen Selbsteinschätzungen eine promi-
nente Rolle spielen (vgl. auch Frehe 2015, 380 ff.). Diese Selbsteinschätzungen kön-
nen durch Fremdeinschätzungen ergänzt werden (vgl. Wittwer 2010, 91 ff.; Frehe 
2015, 389 f.).6

4 Unsere Überlegung weist an dieser Stelle eine große Nähe zu Erpenbeck/Rosenstiel (2007, XXVI ff.) 
auf, die zwischen einem subjektiven und objektiven Kompetenzbegriff unterscheiden. Uns geht es dabei 
jeweils darum, was der „primäre“ Zugang ist – nicht um etwas Ausschließliches. Kompetenzen weisen 
gemäß unserem Verständnis immer einen Doppelbezug auf: zur Situation (situativen Anforderungen) 
und zum Subjekt (auch der subjektiven Individualität). 

5 Das macht eigentlich eine genauere Abgrenzung zwischen den Begriffen Kompetenz und Stärke nötig, 
worauf wir hier aus Platzgründen verzichten und stattdessen auf entsprechende Literatur verweisen (u. a. 
auf Frehe 2015, 442 ff.). Wichtig ist uns hier lediglich der Hinweis, dass bei Ansätzen, an denen das 
Subjekt aktiv beteiligt ist, die (didaktische) Interaktion verständlich gestaltet werden muss. Bezogen auf 
die Zielgruppen der hier vorgestellten Instrumente hat sich der Begriff Stärke gegenüber dem Begriff 
Kompetenzen als verständlicher erwiesen. Hierin drückt sich deutlich der Unterschied zwischen wissen-
schaftlichen und pädagogischen Ansprüchen an verwendete Begriffe aus.

6 Dabei unterstellen wir nicht, dass die Berücksichtigung der Ergebnisse von Selbst- und Fremdeinschät-
zung allein zu gültigen Aussagen über die individuellen Kompetenzausprägungen führt. Durch den 
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Häufig steht hier die individuelle Entwicklung des Subjekts im Vordergrund (ent-
wicklungsförderliche Intention) und/oder es wird die Kompetenzdokumentation 
und Zertifizierung vorbereitet (bewertende Intention). Die Verfahren können dabei 
sowohl formativ – also bspw. den Lernprozess begleitend – ausgerichtet sein, als auch 
summativ und damit zeitpunktbezogen – z. B. am Ende eines Lern- oder Entwick-
lungsprozesses.7

Ein primär anforderungsbezogenes Kompetenzverständnis findet sich bei Nicko-
laus/Gschwendtner/Geissel (2008) und Winther/Achtenhagen (2009), die 
Testverfahren der Item-Response-Theorie nutzen, um ausgehend von situationsbe-
zogener Aufgabenbewältigung objektive, reliable und valide Schlüsse auf berufliche 
Handlungskompetenz zu ziehen. Dabei wird die Fachkompetenz fokussiert. Selbst- 
und Sozialkompetenzen werden bei der Entwicklung von Instrumenten zu dieser 
Art des Kompetenzverständnisses bisher überwiegend vernachlässigt. Nickolaus 
et al. (2012, 538) schlagen in diesem Zusammenhang weiter vor, den Anspruch einer 
„umfassenden validen Abschätzung beruflicher Handlungskompetenz zunächst zu-
rückzustellen“. Bei dieser Aussage ist zu beachten, dass für die Testverfahren der An-
spruch erhoben wird, die Hauptgütekriterien psychometrischer Leistungstests – Ob-
jektivität, Reliabilität und Validität – als Standards für empirische Messoperationen 
einzuhalten.8 Auf diese Art der Validierungsstrategie gehen wir weiter unten noch ein. 
Solche Testverfahren können vor allem in einem summativ-bewertenden Sinne aufge-
nommen werden, um festzustellen, inwiefern die erhobenen Kompetenzen zu einem 
Set an Anforderungen passen. Rückmeldungen darüber können auch entwicklungs-
förderlich verwendet werden, wenn bspw. bestimmt wird, was noch zu lernen ist, um 
ein bestimmtes Anforderungsprofil auszufüllen. Ferner wird – ausgehend von dem 

Einsatz geeigneter Validierungsstrategien wären diese erst herzustellen, so der Argumentationsgang in 
unserem Beitrag. Allerdings vertreten wir den Standpunkt, dass durch Einholung beider Perspektiven 
ein breiterer Eindruck aufgenommen werden kann, der dazu anregen kann, die Wahrnehmungen sowohl 
des Selbstbeobachtenden als auch des Fremdbeobachtenden (dessen Wahrnehmung bzw. Ergebnisse in 
den meisten Fällen nicht hinterfragt werden) zu reflektieren. Aus der Verschränkung beider Perspektiven 
ergibt sich u. E. n. ein Mehrwert. Ohne an dieser Stelle eine Vertiefung aufnehmen zu können, kann auf 
die Studie und das Modell von Brouër (2014) verwiesen werden, die die Wirkungszusammenhänge von 
Selbst- und Fremdbeurteilung herausarbeitet und als konzeptionelle Grundlage heranzieht (vgl. zusam-
menfassend auch Frehe 2015, 377).

7 In verschiedenen Publikationen wurde versucht, Instrumente der Kompetenzerfassung kriteriengeleitet 
zu differenzieren und zu charakterisieren (vgl. z. B. Erpenbeck/Rosenstiel (2007); Gillen (2006); 
Kaufhold (2006) oder Preisser (2009)). In diesem Zuge wird die Unterscheidung von formativen 
und summativen Verfahren eingeführt, wobei in der Literatur jedoch unterschiedliche Deutungen an 
diese Kategorien herangetragen werden. Dabei entstehen Bedeutungsüberschneidungen und gleichzeitig 
Ungenauigkeiten zwischen den Begriffen ‚formativ‘ und ‚entwicklungsförderlich‘ bzw. ‚summativ‘ und 
‚bewertend‘. Das wird schon dadurch deutlich, dass eine zeitpunktbezogene, bewertende Kompetenzer-
fassung (konnotiert als ‚summativ‘) durchaus auch ‚entwicklungsförderlich‘ wirken oder eingesetzt wer-
den kann. Deshalb deuten wir das Begriffspaar ‚formativ – summativ‘ mit Bezug zu einer zeitbezogenen 
Verfahrensperspektive. Mit ‚entwicklungsförderlich‘ bzw. ‚bewertend‘ rekurrieren wir hingegen auf die 
unterschiedlichen Intentionen bzw. Zwecke, die mit Kompetenzerfassung verbunden sein können (vgl. 
zu dieser Variante der Begriffsverwendung zusammenführend Frehe 2015, 369 f.).

8 Validität gilt übrigens unter den dreien als das anspruchsvollste Gütekriterium (vgl. zur Diskussion 
bspw.: Shavelson et al. 1976, Mislevy 2007, Hartig et al. 2008).
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hier angenommenen empirischen Validitätskriterium – Kompetenzerfassung durch 
Selbstreflexion „mangels Objektivität“ als Irrweg angesehen (vgl. ebd., 539)9. Wobei 
mit Verweis zu Hartig/Jude (2007, 17) an anderer Stelle für selbstreflexive Verfah-
ren der Kompetenzerfassung durchaus ein Nutzen auf individueller Ebene gesehen 
wird (vgl. Seeber/Nickolaus 2010, 248).

Mit Blick auf diese beiden Kompetenzverständnisse ziehen wir ein Zwischenfa-
zit: Bei der Erfassung von Kompetenzen kann zwischen Instrumenten unterschieden 
werden, die sich gemäß ihrem Kompetenzverständnis primär an der Individualität des 
Subjekts oder an den Anforderungen (der situativen Aufgabe) orientieren. Metho-
disch führt das zu eher reflexiven Verfahren oder aufgabenbezogenen Testverfahren. 
Das Kompetenzkonstrukt selbst verweist jedoch immer auf beides: das Individuum 
und die Situation. Unabhängig davon, welcher Verfahrenstypus präferiert wird, kön-
nen Kompetenzerfassungen eher formativ (prozessbegleitend) oder auch summativ 
(zeitpunktbezogen) realisiert werden. Ihre Zielsetzung kann sich auf Bewertung oder 
Entwicklungsförderung beziehen. Jedes Verfahren weist hier spezifische Stärken und 
Schwächen auf, sodass es bei der Entwicklung von Instrumenten den gesamten Ge-
staltungsspielraum zu berücksichtigen gilt.

Tab. 1: Zielsetzungen und zeitbezogene Gestaltung bei aufgabenbezogenen und reflexiven Ansät-
zen der Kompetenzerfassung

Zielsetzung des Verfahrens

entwicklungsförderlich bewertend
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formativ 
(prozessbegleitend) aufgabenbezogene Testverfahren

–
reflexive Verfahrensummativ 

(zeitpunktbezogen)

Um unsere Überlegungen theoretisch abzusichern, werden wir in den nächsten bei-
den Abschnitten zunächst die Begriffe Performanzbedingungen und Validierungsstra-
tegien präzisieren.

9 Innerhalb des in dieser Forschercommunity gültigen Validitätsverständnisses ist diese Einschätzung im 
Übrigen konsequent und kann geteilt werden. Uns geht es darum deutlich zu machen, dass es unter-
schiedliche Validitätsvorstellungen gibt, die real praktiziert werden, auch wenn sie untereinander unver-
einbar sein mögen.
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3. Performanzbedingungen für die Erfassung von Kompetenzen

Unter Performanz verstehen wir den beobachtbaren Ausdruck von Kompetenz in ei-
ner Situation. Performanzbedingungen bezeichnen die methodische Gestaltung von 
Erfassungssituationen, die sowohl (a) performanzauslösend als auch (b) performanz-
rekonstruierend ausgerichtet sein können. Dieses weite Verständnis umfasst damit so-
wohl (a) Aufgabentypen, die überprüfen, ob eine bestimmte Leistung erbracht wird, 
als auch (b) solche Aufgaben, die Reflexionsanreize und -möglichkeiten eröffnen. Der 
Prozess und/oder das Ergebnis dieser Performanz kann anschließend bewertet wer-
den. Zur Bewertung kommen standardisierte und nicht-standardisierte Verfahren in 
Frage. Ferner sind Formen der Selbst- und Fremdbeobachtung zu unterscheiden. Uns 
geht es darum, den Gestaltungsraum zur Entwicklung von Performanzbedingungen 
aufzuzeigen, die wir als Bedingung der Möglichkeit ansehen, dass sich Kompetenzen 
zeigen.

Ad (a) – Gestaltung performanzauslösender Bedingungen
Durch die Beobachtung der aufgabenbezogenen Handlungen bzw. der Handlungser-
gebnisse ist ein Rückschluss auf Kompetenz möglich. Da Kompetenzen immer auch 
situationsbezogen sind, wäre es zur Erfassung von Kompetenzen wichtig, das Han-
deln in all den Situationen, die von Interesse sind, möglichst vollständig zu beobach-
ten. Eine solche Beobachtung ist ökonomisch nicht zu realisieren. Eine Annäherung 
daran wäre es allenfalls, wenn die Person, deren Kompetenzen erfasst werden sollen, 
sich selbst beobachtet. Dabei gilt, dass sowohl Selbst- als auch Fremdbeobachtungen 
nicht vollständig objektivierbar sind. Jede Beobachtung und damit auch jede Prüfung 
hat subjektive Anteile, sodass z. B. Jongebloed von Prüfern fordert, sich dieser Sub-
jektivität bewusst zu werden und sie auszuweisen (vgl. 1992, 42). Eine Möglichkeit da-
für ist es, die zur Beobachtung genutzten Kriterien zu explizieren. Außerdem können 
Aufgaben außerhalb des Alltags unter kontrollierten Bedingungen geschaffen werden, 
um Beobachtbarkeit zu sichern. Typische Beispiele dafür sind Aufgabenstellungen zur 
Leistungsüberprüfung wie mündliche Prüfungen, praktische (berufliche) Aufgaben 
und sogenannte Paper-Pencil-Tests. Gerade bei letzteren Aufgaben ist jedoch fraglich, 
ob sie tatsächlich zur Prüfung umfassender beruflicher Kompetenzen geeignet sind 
oder ob sie nicht eher nur Aussagen über deklaratives Wissen und teilweise prozedu-
rales Wissen zulassen. Eher geeignet erscheinen realistische Aufgaben. Bezogen auf 
Aufgaben für Fachkompetenzen sind dazu in den letzten Jahren erhebliche Fortschrit-
te gemacht worden, sodass davon ausgegangen wird, dass Simulationsaufgaben die 
„gleichen Fähigkeiten erfordern, wie jene in realen Situationen“ (vgl. Nickolaus et 
al. 2012, 540).

Ad (b) – Gestaltung performanzrekonstruierender Bedingungen
Performanzbedingungen können darüber hinaus auch so gestaltet sein, dass sie zur 
Selbstbeobachtung im Alltag bzw. zur Reflexion anregen. Hier geht es zumeist um 
biografisch angelegte Methoden. Zur reflexiven Rekonstruktion von (bereits gezeig-

This material is under copyright. Any use outside of the narrow boundaries 
of copyright law is illegal and may be prosecuted.  

This applies in particular to copies, translations, microfilming  
as well as storage and processing in electronic systems. 

© Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2016 



591Performanzbedingungen und Validierungsstrategien 

ter) Performanz, können bspw. Tagebücher, Journale oder Portfolios eingesetzt wer-
den. Eine weitere Möglichkeit, um Zugang zu Selbstbeschreibungen zu bekommen, 
wären Fragebögen zur Selbstauskunft wie der Interpersonal Competence Question-
naire (vgl. dazu auch Bauer-Klebl et al. 2009, 183). Dabei ist jedoch immer das 
Subjekt, um dessen Kompetenzerfassung es geht, mitzudenken. Oft erfordern solche 
Verfahren zum Teil weitreichende Sprachkompetenzen (narrative und Schreibkom-
petenzen). Weiterhin gehen diese Verfahren überwiegend mit der Öffnung sehr per-
sönlicher Erfahrungsräume einher, die teilweise auch Problemlagen oder Krisen des 
Individuums aufdecken können. Die Schaffung einer Vertrauensbasis zwischen den 
Erfassenden ist daher basal.

Die unter (a) erläuterten Überlegungen zielen auf aufgabenbezogene Testverfah-
ren, während unter (b) reflexive Verfahren angesprochen sind. Aufgrund der Perso-
nengebundenheit des Kompetenzkonstrukts kann Kompetenz allerdings nie durch 
nur ein Verfahren treffend erfasst werden. Je nach Zweck der Erfassung werden un-
terschiedliche Verfahren zu kombinieren sein, von denen jedes Vor- und Nachteile 
mit sich bringt. In der Praxis werden dann einer beliebigen Ausdehnung von „Tests“ 
durch das Nebengütekriterium Ökonomie Grenzen gesetzt (vgl. auch Bauer-Klebl 
et al. 2009, 190). 

Bevor darauf weiter eingegangen wird, thematisieren wir, wie die Gültigkeit von 
Aussagen zu Kompetenzausprägungen gesichert werden kann.

4. Strategien zur Validierung von Aussagen über Sozialkompetenzen

Für die Validitätssicherung bei der Erfassung von Kompetenzen ist zunächst wichtig, 
zwei Validitätsbegriffe zu unterscheiden, die mit unterschiedlichen Bedeutungsnuan-
cen verwendet werden.

Abb. 1: Validierungsverfahren für Kompetenzen

Validität wird erstens innerhalb der internationalen Diskussion um lebenslanges Ler-
nen mit Validierungsverfahren für Kompetenzen verbunden (vgl. z. B. CEDEFOP 2009). 
Die grundlegende Annahme ist, dass Ergebnisse von Lernprozessen dokumentiert, 
zertifiziert und anerkannt werden sollen und zwar unabhängig davon, wo dieses Ler-
nen stattgefunden hat. Da Lernen außerhalb des formalen Bildungssystems i. d. R. 
nicht zertifiziert ist und die Verwertbarkeit solcher Lernergebnisse durch mangelnde 
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Anerkennung begrenzt ist, soll es für informell und non-formal erworbene Kompeten-
zen ein Validierungsverfahren geben, bei dem Kompetenzen ermittelt, dokumentiert, 
bewertet und zertifiziert werden (vgl. Europäischer Rat 2012). Die Ermittlung 
während der ersten Stufe kann dabei mit entwicklungsförderlicher oder bewertender 
Zielsetzung erfolgen. Die übrigen Verfahrensschritte sind vor allem summativ-bewer-
tend. Entscheidend ist, dass das Produkt dieses Verfahrens eine Wirkung erzielen soll: 
Anerkennung. Anerkennung der im Validierungsprozess erstellten Zertifikate wird je-
doch bei den Anwendern rezeptiv hergestellt. Dies erfolgt durch Akzeptanz und Nut-
zung auf dem Arbeitsmarkt, durch Zugangsberechtigungen für bzw. Anerkennung 
von Bildungsgänge(n) im formalen Bildungssystem. Doch auch der Betroffene selbst 
ist Rezipient, der durch die Erkenntnisse zu eigenen Kompetenzen zu einem höheren 
Selbstbewusstsein kommen kann (vgl. Basel/Rützel 2007, 74; Brouër 2014, 40). 
Die Frage inwiefern das Verfahrensformat die Wirkung der Ergebnisse beeinflusst, be-
rührt dann bereits den anderen Validitätsbegriff.

Validität wird zweitens als methodologischer Begriff verwendet, der die Geltung 
einer Aussage bewertet. Im Anschluss an Terhart (1981, 769) kann man sagen, dass 
es hier letztlich um Wahrheitsfragen geht. Das ist insbesondere für nicht-empirische 
Phänomene wie Kompetenzen relevant. Es geht darum zu bestimmen, wann eine 
Aussage über Kompetenzen „wahr“ ist, d. h. wann sie als gültig anzusehen ist. Was als 
gültige Aussage angenommen wird, hängt wiederum von den „Regeln des Argumen-
tierens“ (ebd., 770) ab und diese unterscheiden sich je nach Diskursgemeinschaft. So 
entstanden innerhalb der unterschiedlichen Diskursgemeinschaften je eigene Krite-
rien für valide Aussagen. Die damit verbundenen Validierungsstrategien werden im 
Folgenden einzeln vorgestellt, um anschließend festhalten zu können, welche Validie-
rungsstrategien für Aussagen zu (Sozial-)Kompetenzen Gültigkeit herstellen können.

(i) – Validität als statistisches Gütekriterium
Im Zusammenhang mit empirischen Messoperationen ist Validität ein testtheoreti-
sches Gütekriterium, das Aussagen über die Qualität von Messverfahren zulässt (vgl. 
z. B. Bortz/Döring 2006, 200). Dieses Gütekriterium wird beispielsweise zur Qua-
litätssicherung psychometrischer Leistungstests genutzt. 

(ii) – Kommunikative Validität
Dieser Validierungsstrategie folgend wird die Gültigkeit einer Aussage, z. B. einer In-
terpretationsaussage, dadurch hergestellt, dass Interpret und Interpretierter zu einem 
Konsens über die Interpretationsaussage kommen (vgl. z. B. Klüver 1979, 69 f.). 
Dabei besteht immer die Gefahr, dass es zu einem „falschen“ Konsens kommt, der 
unzutreffend ist (vgl. Terhart 1981, 774). Kommunikative Validierung wird auch im 
Zusammenhang mit Kompetenzerfassungen genutzt (vgl. u. a. Gillen/Dehnbos-
tel 2007, 463). Kommen beispielsweise ein Coach und ein Coachee zu einer Verstän-
digung darüber, welche Ausgangskompetenzen vorliegen, dann besitzt eine solche 
Einschätzung der Ausgangslage für den gemeinsamen Prozess eine hohe Gültigkeit.
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(iii) – Diskursive Validität (i. e. S.)
Gemäß der hier verfolgten Argumentationslinie wird Validität immer diskursiv her-
gestellt und die Akzeptanz ist zunächst auch auf die Diskursgemeinschaft begrenzt, in 
der die jeweilige Validierungsstrategie entstand bzw. genutzt wird. Diskursivität kann 
aber auch selbst zum zentralen Maßstab zur Sicherung von Gültigkeit gemacht wer-
den. Eine solche diskursive Validierungsstrategie im engeren Sinne (i. e. S.) wird ange-
wandt, wenn die Gültigkeit einer Aussage durch einen Diskurs in der Forschergruppe 
hergestellt wird, die solange Alternativen abwägt, bis die (vorläufig) beste Aussage auf 
Zustimmung stößt. Die Forschungsmethode der objektiven Hermeneutik greift dar-
auf zurück (u. a. bei Oevermann et al. 1980). Bei Kompetenzerfassungen entspricht 
dieses Kriterium z. B. dem „4-Augen-Prinzip“, bei dem zwei externe Beobachter sich 
über gültige Beobachtungsaussagen verständigen.

(iv) – Validität durch Glaubhaftmachung
Mit Glaubhaftmachung wird ausgedrückt, dass mangels alternativer Möglichkeiten 
zur Bestätigung einer Aussage von Gültigkeit ausgegangen wird, wenn die verfüg-
baren Indizien mit hoher Wahrscheinlichkeit dafürsprechen. Glaubhaftmachung in 
diesem Sinne kommt beispielsweise im Zivilrecht vor und meint dort die Absenkung 
des üblichen Beweismaßes in besonderen Fällen. Für eine juristische Entscheidung in 
einem Beweisverfahren ist dann statt eines „Vollbeweises“ der Nachweis überwiegen-
der Wahrscheinlichkeit ausreichend (vgl. Brinkmann 2005, 53). Relevant ist dieses 
Kriterium u. a. bei der Zulassung zur Externenprüfung, sofern die vorgeschriebene 
Mindestdauer an Berufserfahrung nicht erreicht worden ist und die dazu notwendi-
gen beruflichen Handlungskompetenzen „glaubhaft“ zu machen sind (vgl. § 45, Abs. 
2, S. 3 BiGG, § 37, Abs. 2, S. 3 HWO sowie Beinke et al. 2011).

(iv) – Praktische Plausibilität
Ein in der Prüfungspraxis verbreitetes Verfahren zur gültigen Feststellung von Kom-
petenzen ist die praktische Plausibilität von gezeigten beruflichen Handlungen. In 
Frankreich beispielsweise, wo es ein Bürgerrecht auf Validierung individueller Kom-
petenzen gibt, gilt es im Verfahren zur Validation des Acquis de l’Expérience (VAE) 
Kompetenzen vor einer „Jury“ plausibel darzulegen (vgl. Ott 2015, 174 f.). Dabei wird 
ein auf die Kandidaten abgestimmtes projektbasiertes Verfahren genutzt, das auf ei-
nen Instrumentenmix zurückgreift. Typische Instrumente sind z. B. Fachgespräche, 
Arbeitsproben, Rollenspiele (innerhalb eines Assessmentcenters) oder Fallstudien. 
In der Schweiz gibt es ein ähnliches System, für das jedoch darüber hinausgehende 
formale Verfahrensstandards festgelegt wurden. Bei dem Versuch, durch Verfahrens-
standards die Validität der Ergebnisse zu sichern, wird allerdings die Unterscheidung 
von „logic of discovery“ und „logic of verification“ (vgl. Popper 1974) durchbrochen. 
Die Frage ist, ob diese Art von Ansprüchen an alle Kompetenzerfassungsverfahren 
gestellt werden sollte.

Für die Validitätssicherung bei der Erfassung von Kompetenzen werden also un-
terschiedliche Strategien eingesetzt, die in der Praxis auch kombiniert werden. Sol-
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che Validierungsstrategien sind darüber hinaus Ausdruck diskursiver Übereinkünfte 
in Communities, beispielsweise in der empirischen Forschergemeinschaft, der geis-
teswissenschaftlichen Forschergemeinschaft, der rechtswissenschaftlichen Diskurs-
gemeinschaft oder auch der Gemeinschaft der Prüfer für einen beruflichen Bereich, 
die sicherlich in unterschiedlichem Maße professionalisiert sind. Problematisch ist, 
wenn der Validitätsanspruch von einer Community auf eine andere übertragen wird. 
So stellt Erpenbeck (2009, 32) in Frage, dass die klassischen Gütekriterien psycho-
metrischer Tests für Verfahren der Kompetenzerfassung geeignet sind. Ergibt sich die 
Gültigkeit einer Berufsabschlussprüfung aus praktischer Plausibilität, wird sie auch 
dann noch auf dem Arbeitsmarkt akzeptiert, wenn sie die Gütekriterien empirischer 
Forschung nicht oder nur teilweise einhält (vgl. zur begrenzten Gültigkeit von Berufs-
abschlussprüfungen Klotz/Winther 2012). 

Diese Überlegungen werden in einem weiteren Zwischenergebnis festgehalten, 
bei denen die verfügbaren Validierungsstrategien verschiedenen Formen der Kompe-
tenzerfassung gegenübergestellt werden (vgl. Abbildung 2).

Abb. 2: Validierungsstrategien für Verfahren der Kompetenzerfassung

5. Besonderheiten bei der Erfassung von Sozialkompetenzen

Bisher konnte gezeigt werden, warum es nicht das eine Verfahren zur Erfassung von 
Kompetenzen gibt. Vielmehr müssen entsprechende Verfahren ziel- und zweckmäßig 
ausgewählt bzw. entwickelt werden (so auch Seyfried 1995, 151). Das Geiche gilt 
u. E. auch für die an die Kompetenzerfassung zu stellenden Validitätsansprüche und 
die Gestaltung von Performanzbedingungen. Bevor darauf weiter eingegangen wird, 
gilt es einige Besonderheiten sozialer Kompetenzen herauszustellen.

So gibt es für soziales Verhalten keine völlig objektiven Kriterien zur Bewertung. 
Was als kompetentes Sozialverhalten angesehen wird, hängt stattdessen ab von dem 
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kulturellen Kontext, der Gruppe und von Persönlichkeitsmerkmalen des Individuums 
(vgl. Forgas 1992, 293). Diese Situationsspezifizität von Sozialkompetenz erschwert 
die „Standardisierung von Anforderungsprofilen“ (Seyfried 1995, 138). Deshalb 
spielen situationsangemessene Beobachtungsformen für Sozialverhalten, Reflexions-
prozesse und -ergebnisse eine wichtige Rolle. Dabei sind auch Selbsterfassungen zu 
berücksichtigen. Untersuchungen zeigen, dass die Validität solcher Selbsterfassungen 
durch verschiedene Maßnahmen erhöht werden kann: durch die Erwartung, dass die 
Ergebnisse mittels Fremdbeobachtung überprüft werden, durch Zusicherung einer 
vertraulichen und/oder anonymen Kompetenzerfassung oder durch die Einordnung 
der Kompetenzerfassung in einen entwicklungsförderlichen Ansatz (vgl. z. B. Moser 
et al. 1994). Der besondere Reiz von Selbsterfassungen ist, dass die betreffende Person, 
für die Kompetenzen erfasst werden sollen, aktiv in den Prozess eingebunden wird, 
was insbesondere bei dem Konstrukt der Sozialkompetenz von Vorteil sein dürfte, 
da hier Reflexivität Teil der Kompetenz ist. Ferner wird das Potenzial eines epistemi-
schen Subjektmodell konsequent umgesetzt (vgl. Abschnitt 2 und Frehe 2015, 381).

Sozialkompetenzen und ihre Erfassung sind also schwer zu objektivieren bzw. 
zu operationalisieren. Genau darauf kommt es allerdings an, wenn eine brauchba-
re Kompetenzerfassung vorgenommen werden soll (vgl. Dilger/Sloane 2007, 
S. 6 ff.). Verfahren zur Kompetenzerfassung können diesem Anspruch u. E. nur dann 
gerecht werden, wenn sie situationsspezifisch sind und auch die Normativität10 dessen 
berücksichtigen, was als sozialkompetent gilt. Diese Probleme nehmen wir zum An-
lass dazu, auch das Potenzial qualitativer Zugänge zur Kompetenzerfassung zu nutzen. 

6.  Verfahren zur Bilanzierung von Sozialkompetenzen – Gestaltung  
in Forschungs- und Entwicklungsprojekten

Um die in den Projekten verwandten Verfahren genauer zu fundieren, wird der An-
satz der Kompetenzbilanzierung (Abschnitt 6.1) genauer betrachtet. Die Umsetzung 
dieses Instrumententyps wird dann unter besonderer Berücksichtigung von Perfor-
manzbedingungen und Validierungsstrategien in zwei sehr unterschiedlich akzentu-
ierten Forschungs- und Entwicklungsprojekten weiter konkretisiert (Abschnitte 6.2 
und 6.3).

10 Dies macht eigentlich eine Diskussion von Normen erforderlich, die wir im Rahmen dieses Beitrags je-
doch ausklammern. Interessant ist bezogen auf Sozialkompetenzen, dass die normativen Orientierungen 
in der Praxis oft sehr problematisch sind (ein Beispiel zu problematischen Sozialnormen im Gesundheits-
sektor findet sich bei Dietzen et al. 2012, 27).
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6.1. Verfahren der Kompetenzbilanzierung als methodischer Rahmen

Ebenso selbstverständlich, wie von der ‚Bilanzierung‘ von Kompetenzen gespro-
chen wird, zeigt sich auch ein breites Verständnis, was unter Kompetenzbilanzie-
rung verstanden wird.11 Die einen nutzen es als begriffliches Substitut in der Reihung 
Kompetenzmessung, -diagnose, -erfassung etc. Andere wiederum verstehen unter 
Kompetenzbilanzierung ein besonderes, eigenständiges und methodisch profilier-
tes Verfahren, das zur Kompetenzerfassung genutzt wird (vgl. z. B. bei Erpenbeck 
2003, 11 ff.). Dem zweitgenannten Verständnis folgend, nimmt Frehe (2015, 397 ff.) 
eine Schärfung der Verfahren zur Kompetenzbilanzierung vor. Dabei verdichtet sie 
bestehende Literaturbezüge und nimmt eine synoptische Analyse ausgewählter Ins-
trumente vor, um sich dem gemeinsamen Kern dieser Verfahren anzunähern. Diese 
Ergebnisse werden im Folgenden herangezogen:

Der Entstehungshintergrund von Kompetenzbilanzierungen lässt sich durchaus in 
Bezugnahme auf soziale Ereignisse der Vergangenheit historisch nachzeichnen, bspw. 
nach dem ersten Weltkrieg, als die USA nach einem Weg der (Wieder-)Eingliederung 
ihrer Soldaten in die Arbeitswelt suchten oder als es im Rahmen der franko-kanadi-
schen Frauenbewegung in den 1960er Jahren darum ging, non-formal und informell 
erworbene Kompetenzen (bspw. im Rahmen der Kindererziehung und Haushaltsfüh-
rung) für den Arbeitsmarkt verwertbar zu machen (vgl. weiterführend dazu Frehe 
2015, 398 f.). Die daraus abgeleitete „bilan de compétence“ wurde 1990 in Frankreich 
gesetzlich verankert und kann als die ‚Mutter der Europäischen Kompetenzbilanzen‘ 
(vgl. Erpenbeck 2003, 12 ff.) betrachtet werden. In der Schweiz bestehen heute ähn-
liche staatlich verankerte Bilanzierungsverfahren. Ein besonderer Fokus liegt dabei 
auf der Aufdeckung arbeitsmarktlich verwertbarer Kompetenzen. Damit unterliegen 
diese Verfahren auch einer gewissen Abhängigkeit in Bezug auf die jeweils nachge-
fragten Kompetenzen der Arbeitswelt.

Um den Kern der Verfahren zur Kompetenzbilanzierung herauszuarbeiten, führt 
Frehe (2015) eine kategoriengestützte Literaturanalyse durch und ergänzt diese 
durch eine synoptische Gegenüberstellung von drei ausgewählten Instrumenten12:
• DJI Kompetenzbilanz (Erler et al. 2003)
• Kompetenzbilanz für Migrantinnen und Migranten (Jaeckel/Erler 2003)
• Kompetenzreflektor (Gillen/Pross 2005; Dehnbostel/Gillen 2007).

11 Mögliche Assoziationen aus der Unternehmensrechnung, die mit dem Begriff Kompetenzbilanzierung 
einhergehen (bspw. die Gegenüberstellung von Stärken (Assets) und Defiziten (Liabilities), treffen je-
doch nicht zu.

12 Die Auswahl der Instrumente begründet sich durch das Forschungs- und Entwicklungsinteresse der 
Studie bzgl. eines didaktischen Prototyps zur individuellen Förderung Lernender im Übergangssystem. 
Sicherlich könnten hier weitere Verfahren hinzugezogen werden (siehe bspw. bei Frehe 2015, 401). Die 
Problematik besteht u. a. darin, dass die theoretisch-konzeptionelle Basis der (in Praxis) entwickelten 
Verfahren häufig nicht zugänglich ist.
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Vor diesem Hintergrund kann eine Annäherung an Verfahren der Kompetenzbilan-
zierung anhand von acht Aspekten vorgenommen werden:
(1) – Die Biografie des Subjekts als Ausgangspunkt und Zielperspektive
Kompetenzbilanzen gehören zu den biografischen Methoden der Kompetenzerfas-
sung. Entsprechend werden rückblickend auf den individuellen Lebensweg Selbst-
beschreibungen vorgenommen. Das Subjekt soll ausgehend davon bei der selbstre-
gulierten und eigenverantwortlichen Gestaltung seiner (Berufs-)Biografie unterstützt 
werden.
(2) – Ressourcen- bzw. stärkenorientierte Perspektive auf die (eigene) Person
Es wird nach Ressourcen, Stärken bzw. Kompetenzen gesucht, die dem Subjekt mög-
licherweise selbst verborgen sind. Die Sichtweise auf die eigene Person und daraus 
hervorgehende Selbstbeschreibungen stehen (zunächst) im Vordergrund.
(3) – Fokussierung von non-formalen und informellen Kontexten
Entlang der Biografie des Subjekts werden insbesondere lebensweltliche Kontexte 
resp. Situationen analysiert, wie bspw. die Familien, der Freundeskreis, das Ehrenamt 
oder Hobby.
(4) – Drei grundlegende Verfahrensschritte
Erstens: Kompetenzerfassung durch die betroffene Person selbst, ggf. unterstützt 
durch Dritte (Selbstreflexion, Aufdecken, Erfassen); zweitens: Dokumentation des 
Erfassten (Sichtbarmachung) und drittens: Nutzung bzw. Verwertung für den weite-
ren Lernprozess und/oder für die Verwertung in beruflichen Kontexten. Es kann sich 
weiter die Anerkennung der erfassten Kompetenzen anschließen. Das Spektrum reicht 
hier von der individuellen Anerkennung durch die betreffende Person selbst bis hin 
zur Anerkennung durch (autorisierte) Dritte durch formalisierte Zertifizierung. Dies 
entspricht europäischen Ideen zur Validierung von Kompetenzen (vgl. Abschnitt 4).
(5) – Einbindung in einen Entwicklungs- und Beratungsprozess
Die Selbsteinschätzung wird sukzessive um eine Fremdeinschätzung ergänzt. In ei-
nem möglichen Beratungskontext wird eine Perspektive eingenommen, die weitere 
Entwicklungsmöglichkeiten oder berufliche Ziele aufzeigt. Inwiefern die Aufnahme 
von Entwicklungsmaßnahmen als Bestandteil der Kompetenzbilanzierung verstan-
den wird, differiert zwischen den Verfahren.
(6) – Initiierung eines individuellen Lernprozesses
Im Rahmen der Kompetenzbilanzierung wird Selbstreflexion sowie der Umgang mit 
Fremdwahrnehmungen einerseits gefordert, andererseits wird diese gleichsam im 
Prozess gefördert. Der Bilanzierung individueller Kompetenzen wird weiter eine po-
sitive Wirkung auf das Selbstbild sowie das Selbstwirksamkeitsempfinden des Sub-
jekts zugesprochen. Frehe (2015, 355 ff.) nennt dies ‚entwicklungsförderliche Kom-
petenzerfassung‘.
(7) – Verbaler Darstellungscharakter 
Methodisch sind die Verfahren der Kompetenzbilanzierung eher qualitativ und auf 
versprachlichte Produkte ausgerichtet (Narration, Dokumentenanalyse etc.). Weitere 
(insb. standardisierte) Verfahren können jedoch integriert werden, wie bspw. Frage-
bögen, Testverfahren etc.
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(8) – Anwendung in Übergangssituationen
Kompetenzbilanzierungen finden insbesondere in Situationen (beruflicher) Neu- 
und Umorientierung Anwendung. Viele Instrumente rekurrieren auf bestimmte, 
(vermeintlich benachteiligte) Personengruppen, wie bspw. Frauen in der Familien-
phase, Arbeitslose, Migranten etc., scheinen jedoch für alle Personen anwendbar, die 
auf Grundlage einer Standortbestimmung insbesondere berufliche Entscheidungen 
treffen möchten.

Insgesamt handelt es sich damit um ein sehr offenes und induktiv-explorativ ausge-
richtetes Verfahren, das an soziale Interaktionen angebunden ist, welche wiederum 
personale und soziale Kompetenzen der Beteiligten erfordern. Damit gehen dann 
Schwierigkeiten einher, die dem forschungsmethodischen Diskurs sehr naheliegen, 
wie soziale Erwünschtheit, eingeschränkte (Selbst-)Wahrnehmungsfähigkeiten, Ein-
schränkung der Verallgemeinerung und Vergleichbarkeit. Der Wunsch nach objekti-
vierbaren Ergebnissen kann hier kaum befriedigt werden. Letztlich sind diese Prob-
lemlagen jedoch auch für standardisierte Verfahren kritisch zu hinterfragen.

In den nächsten beiden Abschnitten soll nun gezeigt werden, wie Verfahren der 
Kompetenzbilanzierung in Innovationsprojekten aufgenommen werden.

6.2 Rollenbasierte Kompetenzbilanz – Prototyp aus dem Projekt InLab

Die Rollenbasierte Kompetenzbilanz (rbKB) stellt einen didaktischen Prototyp zur 
individuellen Förderung benachteiligter Jugendlicher am Übergang Schule – Beruf 
dar (vgl. Frehe/Kremer 2014; Frehe 2015). Das Instrument wurde im Rahmen ei-
nes designbasierten Promotionsprojektes innerhalb des Projektes InLab (2009–2012) 
gemeinsam mit drei Berufskollegs aus NRW entwickelt und erprobt sowie innerhalb 
des Folgeprojektes InBig13 (2012–2014) weiterentwickelt. Sozialkompetenzen sind in 
Prozessen (berufs-)biografischer Übergänge besonders bedeutsam. Bezogen auf die 
in diesem Projekt betrachtete Zielgruppe zeigt dies eindrucksvoll ein Blick auf den oft 
als Referenz herangezogenen Katalog der Ausbildungsreife14 der Expertengruppe des 
Nationalen Pakts für Ausbildung und Fachkräftenachwuchs (2006), 
wenn u. a. Teamfähigkeit, Umgangsformen, Verantwortungsbewusstsein, Zuverlässig-
keit, Kommunikationsfähigkeit und Kritikfähigkeit eingefordert werden. Gleichzeitig 
werden Sozialkompetenzen diesen Jugendlichen oftmals kollektiv abgesprochen – 
dies ist nur ein Indiz für einen defizitorientierten Blick auf Lernende, der für schuli-
sche Kontexte symptomatisch erscheint. Die Jugendlichen in den ausbildungs- und 

13 InBig steht für ‚Individuelle Kompetenzentwicklungswege: Bildungsgangarbeit in einer dualisierten Aus-
bildungsvorbereitung‘. Weitere Informationen zum Projekt und zu daraus hervorgegangenen Publikatio-
nen unter http://cevet.eu/forschung/abgeschlossene-projekte/inbig/ (2016-06-21).

14 Das Konzept der Ausbildungsreife wird durchaus kritisch betrachtet, kann an dieser Stelle jedoch nicht 
umfassend diskutiert werden (vgl. vertiefend dazu Frehe 2015, 17 ff. und 301 ff.).
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berufsvorbereitenden Bildungsgängen verfügen entsprechend oftmals über negative 
Schulerfahrungen und damit verbunden über unzutreffende, meist negativ geprägte 
Selbstbilder (vgl. Prager/Wieland 2005, 22; Frehe 2015)15, was Auswirkung auf 
ihre Motivation für ‚schulisches Lernen‘ hat. Gleichzeitig haben bereits alle Lernen-
den Erfahrungen mit verschiedenen Maßnahmen zur Berufsorientierung gemacht, 
die bisher jedoch nicht zu einem erfolgreichen Übergang in Ausbildung oder Arbeit 
geführt haben. Die rbKB versucht diese Perspektive aufzubrechen und setzt völlig 
neu an: Das Instrument soll die Jugendlichen darin unterstützen, den Prozess der 
Berufsorientierung aktiv und selbstgesteuert sowie ganzheitlich und unter Einbezug 
der eigenen Interessen und Ressourcen aufzunehmen. Elemente entwicklungsför-
derlicher Kompetenzerfassung wie Portfolioverfahren und Kompetenzbilanzierun-
gen sind Grundpfeiler dieses Konzepts zur individuellen Förderung. Das Prinzip der 
Stärkenorientierung wird übergreifend aufgenommen. In diesem Sinne geht es um 
die Stärkung der Lernenden als Zieldimension (Selbstbild/Selbstwirksamkeit), um 
die Realisierung stärkenorientierter Methoden in Lernumgebungen und nicht zuletzt 
um eine stärkenorientierte Haltung der Lehrenden den Lernenden gegenüber (vgl. 
Frehe 2015, 449). Vorliegend soll der Blick auf die Umsetzung der Kompetenzbilan-
zierung gerichtet werden. Dabei kommt der Gestaltung der Lernumgebung bzw. der 
Performanzbedingungen eine Schlüsselrolle zu. Dies wird vorliegend als didaktische 
Aufgabe verstanden, wonach die Besonderheiten und Bedürfnisse der Lernenden zu 
beachten sind (Zielgruppenadäquanz). Folgende Eckpunkte waren daher zu berück-
sichtigen: (a) negative Schulerfahrungen, (b) negative Erfahrungen mit tradierten 
Verfahren der Kompetenzerfassung im Unterricht (Klassenarbeiten, Tests), (c) Pro-
bleme im Bereich der Sprachkompetenz (insbesondere mit dem Lesen und Schrei-
ben umfangreicher Texte), (d) Probleme, sich zu motivieren und zu konzentrieren 
und (e) defizitärer Blick auf die eigene Person, der oftmals die Wahrnehmung eigener 
Stärken verdeckt. Vor diesem Hintergrund wurde ein sehr kleinschrittiges Verfahren 
entwickelt, das über einen kreativen Zugang die Analyse der eigenen Lebenswelt un-
terstützt. Dabei werden insbesondere informelle Kontexte auf hierin ausgeführte Tä-
tigkeiten (Performanz) untersucht, auf deren Grundlage dann individuelle Stärken 
festgestellt werden. Entsprechend gestalten die Lernenden im Rahmenkonzept der 
rbKB zunächst ein individuelles Graffiti zu ihrer Lebenswelt, das in einem zweiten 
Schritt anhand eines Mindmaps zu den Bereichen Familie, Hobby, Ehrenamt, Schu-
le etc. systematisiert wird. In diesen Bereichen versuchen die Lernenden unterstützt 
durch die Lehrenden dann ihre Rollen zu identifizieren (z. B. die große Schwester, 
der Fußballspieler, Zeitungsbote etc.). Diese Rollen dienen dann als Analyserahmen, 
um die dort vollzogenen Tätigkeiten zu dokumentieren und weiter aus ihnen Stärken 

15 Es kann sicherlich nicht verallgemeinert werden, dass alle Jugendlichen in diesem Bereich über negative 
Selbstbilder und -zuschreibungen verfügen. In der Studie von Frehe beschreiben die befragten Leh-
rende dies jedoch als besondere Problematik, die für die Gestaltung von didaktischen Innovationen zu 
berücksichtigen sei (vgl. Frehe 2015, 128 f.; 264). Diese Wahrnehmung der Lehrenden bestätigt sich dar-
über hinaus auch in den sich anschließenden Projektkontexten wie InBig.
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abzuleiten. Die entdeckten Stärken werden zu Beginn des Lernprozesses in einer Stär-
kentabelle dokumentiert, die im weiteren Verlauf des Lernprozesses aktualisiert und 
erweitert wird. Dies bietet für die Lehrenden auch die Grundlage für die Gestaltung 
stärkenorientierter Aufgabenstellungen, sodass die individuellen Stärken für die Ler-
nenden auch in schulischen Kontexten erlebbar und erfahrbar werden. 

In Bezug auf die Validierungsstrategien zeigt sich für dieses Verfahren, dass diese 
nicht losgelöst von der Performanzrekonstruktion betrachtet werden können. Gen-
augenommen erfolgt diese implizit im Prozess, da Stärken nicht lediglich abgefragt 
werden, sondern über die Analyse der Lebenswelt herausgearbeitet und damit gewis-
sermaßen durch ihre Kontextgebundenheit begründet werden. Das Verfahren wird 
weiter durch die Fremdeinschätzungen der Lehrenden erweitert. Insgesamt haben 
also die Strategien der Glaubhaftmachung und die Strategie der kommunikativen Va-
lidierung eine besondere Bedeutung. 

Vorliegend ist die entwicklungsförderliche Zielausrichtung der rbKB herauszu-
stellen. Damit werden Potenziale und Herausforderungen gleichermaßen mitge-
führt: Herauszustellen ist einerseits, dass die rbKB den Lernenden einen positiven 
Lernzugang eröffnet. Die Offenheit des Verfahrens befördert dann, dass informelle 
Lernkontexte berücksichtigt werden können. Im Sinne der Zielgruppenadäquanz ist 
weiterhin der Zugang über einfache Sprache und kreative Artikulationsverfahren her-
auszustellen.16 Methodisch werden Selbst- und Fremdeinschätzungen aufgenommen, 
um eine Perspektiverweiterung zu gewährleisten. Dabei ist nicht zu unterschätzen, 
dass gerade das Aufdecken von Stärken/Kompetenzen sowie die Verarbeitung der 
Einschätzung Anderer hohe Anforderungen an das Individuum stellt. Zum Ende der 
rbKB wird dann in einem summativen Charakter ein Zertifikat ausgestellt, das die 
Stärken der Lernenden sowie den Prozess der Berufsorientierung ausweist. Es kann 
bspw. für Bewerbungsverfahren eingesetzt werden. Dabei handelt es sich aber nicht 
um eine Grundlage, die für eine Einordnung der Ergebnisse in Qualifikationsstufen 
o. Ä. genutzt werden kann. Damit wird deutlich, dass der Fokus hier eher auf die Ge-
staltung der zielgruppenadäquaten Performanzbedingungen gelegt wird. Damit rückt 
die Wirkung des Verfahrens auf den Lernenden in den Vordergrund. Der Blick auf 
Kompetenzerfassung wird entsprechend erweitert: Sie impliziert nicht allein eine 
‚um-zu-Funktion‘, sondern ihr wird gleichermaßen ein Selbstzweck zugesprochen, 
indem die Situation der Kompetenzerfassung zur Lernumgebung wird, die entspre-
chend didaktisch zu gestalten ist (Frehe 2015, 124 ff.).

16 Soll im Sinn individueller Förderung die Heterogenität der Lernenden aufgenommen werden, kann na-
türlich auch hier nicht von „einer Lösung für alle“ gesprochen werden. Ausgestaltungsformate sind im-
mer in Bezug auf die entsprechende Zielgruppe und einzelne Lernende abzuwägen. Dabei sind ggf. auch 
genderspezifische Aspekte zu berücksichtigen. Bspw. weist Sloane (2014) in seinem Beitrag ‚Wo die 
wilden Kerle wohnen!‘ auf Problemlagen in Bezug auf die Gestaltung von Arbeitsaufträge und Lernauf-
gaben hin für männlichen Lernenden im Übergangssystem hin.

This material is under copyright. Any use outside of the narrow boundaries 
of copyright law is illegal and may be prosecuted.  

This applies in particular to copies, translations, microfilming  
as well as storage and processing in electronic systems. 

© Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2016 



601Performanzbedingungen und Validierungsstrategien 

6.3. Bilanzierung von Sozialkompetenzen im Projekt KomBiA

KomBiA ist ein laufendes Projekt zur Erfassung von Kompetenzen älterer Beschäftig-
ter, u. a. im Altenpflegesektor. Sozialkompetenz hat hier einen besonderen Stellenwert, 
weil sie in diesem Berufsfeld zu großem Maß Fachkompetenz prägt. Der Pflegepro-
zess kann primär als sozialer Prozess verstanden werden. Ältere sind als Zielgruppe 
für Kompetenzbilanzierung weiterhin deshalb relevant, weil sie meist vielfältige Lern- 
und Erfahrungsfelder durchlaufen haben, zu denen Meilensteine wie verschiedene 
berufliche Stationen, ebenso wie Erziehungs- und Pflegeaufgaben im familiären Kon-
text oder die Entwicklung von Haltungen und Einstellungen durch die Bewältigung 
persönlicher Übergänge und Krisen gehören können. Diese so erworbenen Kompe-
tenzen sind jedoch oft nicht anerkannt. Trotz unsicherer Datenlage wird außerdem 
davon ausgegangen, dass viele ältere Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer in der Al-
tenpflege ohne formale Qualifikation beschäftigt sind. Das Durchlaufen einer ca. drei-
jährigen Ausbildung ist aufgrund der Lebenslage für diese Zielgruppe jedoch meist 
nicht attraktiv. KomBiA bezieht sich deshalb auf die europäische Vereinbarung, bis 
2018 „Regelungen für die Validierung des nicht-formalen und informellen Lernens“ 
(Europäischer Rat 2012) einzuführen. Dadurch soll ein Anerkennungsverfahren 
entstehen, das auf Ebene der Betriebe genutzt werden kann, branchenspezifisch und 
alterssensibel gestaltet ist und den europäischen Leitlinien zur Validierung (vgl. CE-
DEFOP 2009) entspricht. Eine Anerkennung im Pflegebereich ist in Deutschland al-
lerdings besonders schwierig, weil es sich um reglementierte Berufe handelt und es für 
eine Anerkennung (noch) keine gesetzliche Grundlage gibt. Die zu erprobende Ver-
fahrenskonzeption im Projekt KomBiA orientiert sich daher an Validierungssystemen, 
wie es sie beispielsweise in Frankreich (vgl. zum VAE-System17 z. B. Ott 2015) und 
in der Schweiz (vgl. zum Anerkennungssystem z. B. Gerster/Hügli 2004) gibt. In 
solchen Systemen werden für die Erstellung arbeitsmarktrelevanter Kompetenzzerti-
fikate zweistufige Verfahren genutzt. Im ersten Schritt werden Kompetenzen zunächst 
subjektorientiert und mit entwicklungsförderlicher Ausrichtung erfasst. Dabei kom-
men auch biografisch-reflexive Methoden zum Einsatz, die durch Beratung unterstützt 
werden sollen. Ergänzend bieten sich aufgabenbezogene Verfahren an, insbesondere 
zur Sondierung bei denjenigen, die Schwierigkeiten mit selbstreflexiven Aufgaben-
stellungen haben. An diese erste Orientierung schließt sich dann eine summativ-be-
wertende Erfassung an, bei der u. a. Sozialkompetenzen anforderungsorientiert und 
aufgabenbasiert bestimmt werden. Die Anforderungen bzw. Aufgaben werden im 
Projekt KomBiA gemeinsam mit den Stakeholdern in relevante Aufgabenbündel zu-
sammengefasst. Der Abschluss dieses ersten Schritts erfolgt durch die Dokumentation 
von vorläufig festgestellten Kompetenzen in einer persönlichen Kompetenzbilanz. Im 
Sinne der Nutzerorientierung liegt es jetzt am Kandidaten zu entscheiden, wie und ob 

17 VAE steht für validation des acquis de l’expérience. In Frankreich schließt sich das VAE-Verfahren, das auf 
Anerkennung gemäß formaler Referenzberufe ausgerichtet ist, als zweiter Schritt im Anschluss an eine 
eher formativ und am Subjekt orientierte Kompetenzbilanzierung (bilan de compétence) an.
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diese Ergebnisse weiter verwertet werden sollen. Wenn das Ziel einer Anerkennung 
verfolgt wird, müssen in einem zweiten Schritt die Kompetenzen ausgewählt werden, 
die bezogen auf formale Anforderungen bewertet werden sollen. In den Ländern, in 
denen solche Anerkennungsverfahren bereits praktiziert werden, erfolgt die Demons-
tration nicht-formal erworbener Kompetenzen z. B. durch Arbeitsproben, Probearbeit 
im Betrieb, Fachgespräche, Rollenspiele bzw. Gesprächssimulationen, Präsentation 
von Arbeitsergebnissen oder Fallstudien. Dabei werden auch Ergebnisse von Selbst-
beschreibungen, die in der ersten Phase entstanden sind, genutzt, im zweiten Schritt 
allerdings durch Fremdbewertung von Berufsexperten einer weiteren Prüfung unter-
zogen (vgl. Gerster/Hügli 2004). Im französischen VAE-Verfahren werden die 
gesammelten Kompetenznachweise einer „Jury“ vorgelegt, die dann zu entscheiden 
hat, ob Kompetenzen glaubhaft gemacht worden sind (vgl. Prot 2007, 137). Dies ent-
spricht einer diskursiven bzw. kommunikativen Validierungsstrategie. Nach Abschluss 
dieses Bewertungsprozesses wird dann entschieden, ob die für einen Berufsabschluss 
erforderlichen Kompetenzen vorliegen oder ob diese erweitert werden müssen. Selbst-
verständlich stellen Sozialkompetenzen neben Fach- und Selbstkompetenzen nur eine 
Facette dessen dar, was hier berücksichtigt wird. Am Ende des Prozesses steht dann die 
Zertifizierung der Kompetenzen, die ggf. auch durch Vergabe eines Berufsabschlus-
ses formal anerkannt werden. In Deutschland gibt es solche Verfahren noch nicht. 
Allerdings sind im Zusammenhang mit dem Projekt PROTOTYPING, durch das im 
Ausland erworbene Kompetenzen anerkannt werden sollen, bereits erste Erfahrungen 
gesammelt worden (vgl. Köhn et al. 2014, 161).

7. Zusammenführung und Kontrastierung

Die z. T. vorläufigen Projektarbeitsergebnisse weisen eine Reihe von Gemeinsamkei-
ten und Unterschieden auf, die in folgender Tabelle gegenübergestellt werden:

Tab. 2: Zusammenführung und Kontrastierung der Entwicklungs- und Forschungsprojekte

Projekt InLab Projekt KomBiA
Projekttitel Individuelle Förderung und selbstge-

steuerte Kompetenzentwicklung für 
multikulturelle Lebens- und Ar-
beitswelten in der berufsschulischen 
Grundbildung

Kompetenzbilanzierung älterer Ar-
beitnehmerinnen und Arbeitnehmer

Zielgruppe Schülerinnen und Schüler im Über-
gangssystem

Ältere Beschäftigte u. a. in der Alten-
pflege

Feldbezug Kooperative Entwicklung und Erpro-
bung einer rollenbasierten Kompe-
tenzbilanz mit drei Berufskollegs aus 
NRW, designbasierte Forschungs- 
und Entwicklungsstudie

Betriebe als informelle Lernsettings 
und Ort, für den ggf. eine Anerken-
nung angestrebt wird. Darüber hinaus 
außerbetriebliche informelle und 
non-formale Lernsettings zum Aufbau 
u. a. sozialer Kompetenzen
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Projekt InLab Projekt KomBiA
Zielsetzung Individuelle Unterstützung der 

Lernenden in ihrem Berufsorientie-
rungsprozess und in diesem Kontext 
Bilanzierung individueller Stärken 
als Ausgangspunkt für (schulisches) 
Lernen

Kompetenzbilanzierung und  
-zertifizierung im Zusammenhang mit 
lebenslangem Lernen

Verständ-
nis von 
Sozialkompe-
tenzen

Soziale Kompetenzen als wichtige 
Anforderung seitens der Arbeitswelt 
(z. B. im Katalog Ausbildungsreife) 
sowie als grundlegende Kompetenz 
in Übergangssituationen/Situationen 
beruflicher Orientierung

Soziale Kompetenzen als berufsrele-
vante Kompetenz und bezogen auf 
Pflegekompetenz als eine zentrale 
Dimension fachlicher Expertise

Funktion der 
Kompetenz-
erfassung

Formativ (individuelle Kompeten-
zentwicklung); am Rande summa-
tiv durch die Aufbereitung einer 
abschließenden Kompetenzbilanz, 
die die individuellen Stärken und den 
durchlaufenen Berufsorientierungs-
prozess für Dritte zugänglich macht

Förderung des lebenslangen Lernens 
im Alter (entwicklungsförderlich) 
und Anerkennung von bereits erwor-
bener Kompetenzen insbesondere 
auch auf dem Arbeitsmarkt (summa-
tiv-bewertend)

Performanz-
bedingungen

Kreative Verfahren zur Auseinander-
setzung mit der eigenen Lebenswelt, 
aufgenommenen Tätigkeiten und 
Rollen und Schließung auf individu-
elle Stärken
Validierung durch Glaubhaftmachung 
→ Stärken sind in individuellen 
Kontexten verankert (Lebenswelt der 
Lernenden)
Kommunikative Validierung durch 
Verbindung von Fremd- und Selbst-
einschätzungen

Während der ersten Stufe: biogra-
fisch-reflexive Instrumente; in der 
zweiten Stufe: summative Instrumen-
te, wie Arbeitsproben, Fachgesprä-
che, Simulationen, Präsentation von 
Arbeitsergebnissen oder Fallstudien

Validierungs-
strategien

Kommunikative Validierung in der 
ersten, formativen Phase; in der 
zweiten Phase wird ein Methoden-
mix verwandt, bei dem verschiedene 
Validierungsstrategien zum Einsatz 
kommen, u. a. Plausibilitätsprüfung 
und diskursive Validierung

Verwertbar-
keit der Er-
gebnisse der 
Kompetenz-
bilanzierung

Dokumentation individueller Stärken 
gegenüber Dritten (z. B. in Bewer-
bungsverfahren) aber auch für die 
eigene Person (Stärkung des Selbst-
bildes)

Je nach Zielsetzung der Kandidaten; 
bei einem rein entwicklungsförderli-
chen Interesse: Steigerung des Selbst-
werts durch Sichtbarmachung der 
eigenen Kompetenzen; bei Interesse 
an einer Anerkennung: Zertifizierung 
und ggf. Nachqualifizierung bezogen 
auf formale Berufsabschlüsse

Die im Rahmen der Projekte vorgestellten Verfahren zur Bilanzierung von Kompe-
tenzen beziehen sich auf unterschiedliche Zielgruppen. Sie verfolgen teilweise un-
terschiedliche Zielsetzungen und gehen von einem je eigenen Verständnis darüber 
aus, was Sozialkompetenzen kontextspezifisch sind. Des Weiteren zeigen sich Unter-
schiede bei der Gestaltung von Performanzbedingungen und Validierungsstrategien. 
In der Rollenbasierten Kompetenzbilanz (InLab) ist die Kompetenzerfassung in ein 
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umfassendes Förderkonzept eingebunden, das auf die Fähigkeit zur Selbstreflexion 
setzt, die ebenfalls gefördert werden soll. Dementsprechend wurden Performanzbe-
dingungen gestaltet, sodass Aussagen zu (Sozial-)Kompetenzen mit den jeweiligen 
Entstehungskontexten verbunden sind (z. B. Graffitis). Dies beugt platitüdenhaften 
Selbstbeschreibungen der Schülerinnen und Schüler als z. B. „teamorientiert und 
verantwortungsbewusst“ vor. Diese mögen zwar sozialerwünschten Eigenschaften 
entsprechen, müssen aber nicht Ausdruck tatsächlicher Kompetenzen bzw. Stärken 
sein. Gerade deshalb kommt es bei einer reflexiven Kompetenzerfassung darauf an, 
die Performanzbedingungen zielgruppenbezogen zu gestalten. Außerdem hat sich 
gezeigt, dass eine zusätzliche kommunikative Validierung die Qualität von Aussagen 
über Kompetenz erhöhen kann. Zusätzliche validitätsförderliche Effekte sind durch 
eine Ankündigung der kommunikativen Validierung zu erwarten (siehe dazu Ab-
schnitt 5).

Auch bei dem noch zu erprobenden Instrumentarium im Projekt KomBiA geht es 
in erster Linie um die Erfassung informell und non-formal erworbener Kompetenzen. 
Da das Ziel verfolgt wird, arbeitsmarktrelevante Zertifikate zu erstellen, spielen kon-
krete berufliche Anforderungen hier eine größere Rolle. Der Charakter insbesondere 
informell erworbener Kompetenzen macht es erforderlich, in einer ersten Stufe eige-
ne Kompetenzen zunächst subjektbezogen zu sondieren, da kompetenten Praktikern 
ihre Kompetenzen oft nicht oder nur teilweise selbst bewusst sind. Ferner haben for-
mal gering Qualifizierte vielfach negative Schul- und Prüfungserfahrungen gemacht, 
sodass hier die Performanzbedingungen so zu gestalten sind, dass Sozialkompetenzen 
auch sichtbar werden können und nicht etwa durch Prüfungsangst blockiert werden. 
Ferner werden sprachliche und schriftliche Verfahren der Kompetenzerfassung man-
gels entsprechender Voraussetzungen oftmals abgelehnt. Problematisch ist daran im 
Zusammenhang mit Pflegeberufen, dass hier die Fähigkeit zur Dokumentation des 
Pflegeprozesses eine wichtige Aufgabe ist. Wenn also eine Zertifizierung von Kom-
petenzen zu einem Berufsabschluss in diesem Bereich führen sollte, wäre ggf. eine 
Förderung der Sprach- und Schreibfähigkeiten angebracht, die dann wiederum auch 
schreibbasierte Verfahren zur Erfassung von Sozialkompetenzen ermöglichen würde. 
Zusammenfassend stellt sich bei der Erfassung von informell erworbenen Kompeten-
zen, die zu einer formalen Anerkennung führen soll, die Frage, wie Performanzbedin-
gungen so gestaltet werden können, dass sie zwar den Besonderheiten informellen 
und non-formalen Lernens gerecht werden, aber dennoch das Erreichen des Anfor-
derungsstandards formaler Bildung sicherstellen. Im Projekt PROTOTYPING wurde 
dazu die Formel verwendet, dass validiert wird, aber keine „klassische Prüfung“ ab-
genommen werden soll (vgl. Köhn et al. 2014, 9). Auf Ebene der Validierungsstra-
tegien lässt ein Methodenmix erwarten, dass Aussagen zu Kompetenzen eine hohe 
Gültigkeit haben. Inwiefern diese Aussagen jedoch eine breite gesellschaftliche Ak-
zeptanz erfahren werden, ist noch offen, da Verfahren, die auf z. B. kommunikativer 
Validierung basieren oder durch Plausibilisierung und Glaubwürdigkeit, wie es in den 
Validierungsverfahren z. B. in der Schweiz und in Frankreich üblich ist, innerhalb des 
deutschen formalen Bildungssystems bisher nicht praktiziert wurden.
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Gemeinsam ist beiden Projekten ein Menschenbild, das von vorhandenen Kom-
petenzen und Entwicklungsmöglichkeiten der teilnehmenden Akteure ausgeht und 
diese als Subjekte aktiv in den Prozess der Kompetenzerfassung einbindet.

8. Fazit

Anhand von zwei Forschungs- und Entwicklungsprojekten wurde exemplarisch ge-
zeigt, welches Potenzial auch eher qualitative Verfahren für die Erfassung von Sozial-
kompetenzen bieten. Ausgehend von der Figur eines epistemischen Subjektmodells 
argumentierten wir, dass das Selbstreflexionspotenzial derjenigen aufgegriffen wer-
den kann, deren Sozialkompetenzen erfasst werden sollen. Das spielt auch deshalb 
eine Rolle, weil soziale Situationen durch subjektive Wahrnehmungen hervorgerufen 
werden, so dass sich sozialkompetentes Handeln schwer allein von außen erfassen 
lässt. Die Gefahren, die mit selbstreflexiven Zugängen zu Sozialkompetenz verbun-
den sind, haben wir bei der Instrumentenentwicklung produktiv berücksichtigt. Wir 
konnten in diesem Zusammenhang z. B. nachweisen, dass die Qualität von Selbstaus-
künften zunimmt, wenn sie mit anderen Verfahren verknüpft wird, bspw. einer ange-
kündigten Fremdeinschätzung (vgl. Abschnitt 5). 

Wählt man ein epistemisches Subjektmodell als Ausgangspunkt, führt das auch 
zu kritischen Überlegungen zur menschlichen Fähigkeit, ‚Wahrheit‘ zu erkennen. Die 
Begrenztheit menschlicher Erkenntnis tritt umso mehr in den Vordergrund, wenn 
man beachtet, dass Kompetenzen, verstanden als hypothetisches Konstrukt, über 
eine Tiefenstruktur selbst keine empirischen, sondern latente Phänomene sind. Was 
daher als sichere bzw. gültige Aussage über Kompetenzen anzusehen ist, hängt dann 
von den Validitätsmaßstäben der jeweiligen Community ab. Diese unterscheiden sich 
z. T. erheblich, betrachtet man etwa die nationalen und internationalen Diskurse em-
pirischer Forscher, geisteswissenschaftlicher Forscher oder der Praktiker formaler 
bzw. informeller Bildung. Mit unserem Beitrag ging es uns deshalb auch darum, die 
Realität unterschiedlicher Gültigkeitsvorstellungen anzuerkennen, zum Forschungs-
gegenstand zu machen und bei der Entwicklung von Instrumenten zur Kompetenzer-
fassung produktiv zu berücksichtigen. 

Obwohl wir Kompetenzerfassungsverfahren grundsätzlich in der Breite themati-
siert haben, legten wir in diesem Beitrag unseren Schwerpunkt auf selbstreflexive Ver-
fahren. U. E. n. wird die Relevanz solcher Verfahren in Zukunft weiter zunehmen, weil 
sich beispielsweise für die berufliche Bildung die Aufgabe stellt, mit Heterogenität 
umzugehen und Inklusion zu fördern (vgl. Biermann 2015, 50). Damit rücken zieldif-
ferente Bildungsverläufe und Qualifizierungen auf verschiedenen Niveaustufen in den 
Blick. Durch zieldifferente Konzepte werden in diesem Zusammenhang beispielswei-
se auch die äußeren Maßstäbe, die an Einzelne gestellt werden, individualisiert. Diese 
Individualisierung der Kontextbedingungen fordert u. E. zu einer Individualisierung 
der Erfassungsinstrumente auf, die geeignet sind, subjektive Entwicklung zu doku-
mentieren und doch objektiv zu kommunizieren ohne in Beliebigkeit abzudriften. 
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Hier stellt sich für uns die Aufgabe, auch zukünftig die Instrumentenentwicklung mit 
Grundlagenforschung, beispielsweise zu Performanzbedingungen und Validierungs-
strategien, zu verbinden.
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