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1 Einleitung

1.1 Bildungspolitischer Hintergrund und Zielsetzung der Machbarkeitsstudie

Seit 2002 erfolgt die Umsetzung des Aktionsprogramms der Bundesregierung
.Lebensbegleitendes Lernen fir alle®, unter dem verschiedene Teilprogramme, wie z.B.
,Lernende Regionen“ und ,Schule — Wirtschaft/Arbeitsleben® subsummiert sind.
Wichtige Impulse erhielt dieses Anliegen aus den im Jahr 2000 und in den folgenden
Jahren gefassten Beschllissen des Europaischen Rats und der EU-Bildungsminister.
Mit dem europédischen ,Memorandum Uber lebenslanges Lernen® wurde der
Wirtschaftsraum der EU um den Aspekt des Bildungsraums als Grundlage fir die
eigene Wettbewerbsfahigkeit im internationalen MalRstab erweitert. Eine der zentralen
Botschaften dieses Memorandums ist die Neubewertung des Lernens, im Besonderen
die Sichtbarmachung wund Zertifizierung von non-formalen und informellen
Lernprozessen. Das EU-Kommissionspapier ,Making an European Area of Lifelong
Learning a Reality” vom November 2001 bestatigt diese europaische Aktionslinie.

Im nationalen Kontext trugen neben den europaischen Initiativen das ,Blndnis flr
Arbeit?, das ,Forum Bildung“ sowie die ,Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung
und Forschungsférderung“ mit ihren Beschlissen zur Dynamisierung des deutschen
Diskussionsprozesses Uber die Ausgestaltung lebenslangen Lernens und die damit
verbundene zukiinftige Bedeutung der Dokumentation informellen Lernens bei. Damit
wurden Beitrdge zur Foérderung der transnationalen Transparenz erworbener
Kompetenzen und zur Unterstitzung von Mobilitat in einer Zivilgesellschaft geleistet.

Diese  bildungspolitischen  Orientierungen  entsprechen  den  veranderten
gesellschaftlichen und individuellen Anforderungen im Umgang mit den
Herausforderungen okonomischer und technologischer Veranderungen. Individuen
sind heute in allen gesellschaftlichen Bereichen herausgefordert, mehr Verantwortung
fur sich selbst und die Gestaltung ihrer Lebensbedingungen zu ibernehmen. Das heil3t
u.a., dass die Bulrgerinnen und Bilrger unabhangig von Status, Position und Rolle
lernen missen, die eigene Bildungsbiografie zu bilanzieren und prospektiv Bildungs-,
Berufs- und Lebensziele zu formulieren.

Vor diesem politischen Diskussionshintergrund wurde im Rahmen des Bund-Lander-
Kommission-Modellversuchsprogramms ,Lebenslanges Lernen“ das Bund-Lander-
Kommission-Verbundprojekt ,Weiterbildungspass mit Zertifizierung informellen
Lernens® als landerlbergreifende Projekilinie entwickelt. Nach einer EU-weiten
Ausschreibung wurde, beginnend ab dem 1. April 2002, ein Konsortium aus den
Instituten Deutsches Institut fur Erwachsenenbildung (DIE), Deutsches Institut flr
Internationale Padagogische Forschung (DIPF) und Institut flir Entwicklungsplanung
und Strukturforschung an der Universitat Hannover (IES) mit der Erstellung einer
Machbarkeitsstudie ,Weiterbildungspass mit Zertifizierung informellen Lernens®
beauftragt. Am 31. Oktober 2003 endete die Laufzeit des Forschungsprojekts.

Gegenstand der Machbarkeitsstudie ist eine wissenschaftlich begrindete Bewertung
der Moglichkeiten zur Einfuhrung eines Weiterbildungspasses unter besonderer
Beriicksichtigung der Sichtbarmachung und Anerkennung informell erworbener
Kompetenzen. Damit sind gleich mehrere Zielsetzungen intendiert. Vorrangig geht es
darum, auszuloten, ob ein ,Weiterbildungspass fir alle® sinnvoll und grundsatzlich
umsetzbar ist. Dazu gilt es abzuschatzen, inwieweit ein Weiterbildungspass ein
geeignetes Instrument ist, das Individuen bei der Bilanzierung ihrer Bildungsbiografie
und der Formulierung ihrer zukinftigen Bildungs-, Berufs- und Lebensziele unterstutzt
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und daruber hinaus ihre Eigeninitiative zur Realisierung dieser Ziele starkt. Neben der
Abschéatzung der Bedeutung eines Weiterbildungspasses fiir seine Inhaber’ zielt die
Machbarkeitsstudie auch auf seinen betrieblichen und gesellschaftlichen Nutzen, seine
Akzeptanz und damit auf seinen Verkehrswert. Es gilt den rechtlichen und den
inhaltlichen Rahmen fir einen Weiterbildungspass abzustecken und ein Szenario zu
skizzieren, das in einem nachsten Schritt konkretisiert und erprobt werden kann.

Dabei geht es um einen Weiterbildungspass, der unabhangig von den Lernwegen und
Lernfeldern einen vertiefenden Blick auf in unterschiedlichen Lebenszusammenhangen
informell erworbene Kompetenzen ermdglicht und einen Beitrag zur Identifizierung,
Dokumentation und moglicherweise auch Bewertung leistet.

Im Weiteren zielt die Machbarkeitsstudie darauf, die Bedingungen zur Realisierung der
mit einem Weiterbildungspass intendierten Ziele zu eruieren und Empfehlungen
auszusprechen.

1.2 Struktur der Machbarkeitsstudie

Das Forschungsfeld der Dokumentation non-formaler und informeller Bildungsprozesse
sowie der Erfassung und Bewertung darauf bezogener Kompetenzen stellte sich von
Beginn an als sehr komplex dar. Auf der Grundlage einer ausfuhrlichen
Literaturrecherche werden in Teil A die Zusammenhange zwischen gesellschaftlichen
Entwicklungen, bildungspolitischen  Konzepten, Initiativen in Europa und
bildungspolitischen Strategien von Bund und Landern aufgezeigt. Damit wird
erkennbar, welche Zusammenhange zwischen sozial-strukturellem Wandel in der
Gesellschaft, rasant verlaufenden technologischen Entwicklungen und einer
veranderten Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik zu einer Reformperspektive im Bildungs-
und Weiterbildungssystem fuhren. Besonders deutlich wird dies an den Reformen des
Berufsbildungs- und Beschaftigungssystems.

Komplettiert wird die Darstellung der Ausgangslage durch eine kurze Skizze zu
bildungspolitischen Programmen von Bund und Landern, die es zur Erreichung von
Synergien und gréRRerer Nachhaltigkeit mit der Erprobung eines Weiterbildungspasses
zu verzahnen gilt: Dazu zahlen die Programme ,Lebenslanges Lernen®, ,Lernende
Regionen®, ,Schule — Wirtschaft/Arbeitsleben® sowie das Projekt ,Qualitatstestierung in
der Weiterbildung®.

Bei der grolen Unscharfe zentraler Begriffe war es zur Erstellung der
Machbarkeitsstudie, aber auch zur Einbindung in den wissenschaftlichen Diskurs
wichtig, die theoretischen Ansatze zur informellen, non-formalen und formalen Bildung
sowie zur Qualifikations- und Kompetenzdiskussion zu erértern und zu definieren.

In Teil B der Studie werden die Befunde aus einer Analyse der Weiterbildungspasse in
Deutschland, Ergebnisse aus Expertengesprachen zur Identifizierung und
Anerkennung in unterschiedlichen Kontexten erworbener Kompetenzen sowie die
anhand von Aussagen gesellschaftlich bzw. betrieblich relevanter Akteure erlangten
Erkenntnisse zu Akzeptanzbedingungen und die rechtlichen Rahmenbedingungen fir
die Einfihrung eines Weiterbildungspasses vorgestellt. Die angelegte Datenbank der
Weiterbildungspasse (s. Anlagenband) illustriert die inzwischen erlangte Bedeutung
solcher Instrumente an den Ubergéngen zwischen Bildungs-, Beschéaftigungs- und

' Die in der Machbarkeitsstudie haufig  verwendeten  maskulinen  Personen- und

Funktionsbezeichnungen gelten flir Manner und Frauen in gleicher Weise.
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anderen gesellschaftlichen Systemen, Uberwiegend an der ersten und zweiten
Schwelle des Arbeitsmarktes.

Die bereits eingesetzten Bildungs- bzw. Weiterbildungspasse spiegeln ein hohes Maf}
an Heterogenitat wider. |hr Einsatz und ihre Verwendung wurden insbesondere aus der
Perspektive der Passanbieter analysiert. Die erfassten Passaktivitaten waren vor allem
daraufhin zu untersuchen, auf welche Weise sie Lernleistungen und Kompetenzen
erfassen und welche Bewertungs- und Akzeptanzverfahren sie einsetzen. Dartber
hinaus werden aber auch Fragen der Netzwerkbildung, Finanzierung und
Anschlussfahigkeit behandelt.

Fur einen vertiefenden Einblick in die betriebliche Praxis der Identifizierung und
Anerkennung insbesondere informell erworbener Kompetenzen wurden strukturierte
Interviews mit Vertretern der betrieblichen Bildungspraxis gefuihrt und bereits heute
eingesetzte und erprobte Verfahren erortert. Da die Identifizierung und Dokumentation
von wahrend der Familien-, Haus- oder ehrenamtlichen Arbeit erworbenen
Kompetenzen ein eher neues Forschungsfeld darstellt und bisher wenige Erfahrungen
dazu vorliegen, werden ausgewahlte Instrumente und Verfahren vorgestellt.

Fir die Einschatzung der Akzeptanz eines Weiterbildungspasses von besonderer
Relevanz sind die Einstellungen berufsbildungspolitischer Akteure und von
Unternehmensvertretern. Um dieses Feld naher zu beleuchten, wurden zwei
Explorationen zu den Rahmenbedingungen fir Weiterbildungspasse und die
Anerkennung informellen Lernens im Bildungs- und Beschaftigungssystem
durchgefiihrt. Die damit verbundenen Kodifikationen werden anhand eines
Rechtsgutachtens ,Weiterbildungspasse — Uberlegungen zu den rechtlichen
Rahmenbedingungen einer Einfuhrung“ aufgezeigt. Das Gutachten unterstutzt die
Position, dass das Rechtssystem in Deutschland die Einfihrung eines
Weiterbildungspasses unterhalb der ordnungspolitischen Ebene zulasst.

Wegen der gréReren Erfahrungen mit Weiterbildungspassen und Zertifizierungen von
informell erworbenen Kompetenzen im Ausland wurde im Rahmen der hier vorgelegten
Machbarkeitsstudie nicht nur die deutsche Situation analysiert, sondern es wurde auch
versucht, daraus entstandene Fragen (Innensicht) exemplarisch anhand internationaler
und supranationalen Erfahrungen (AuRensicht) zu beantworten. Da in der aktuellen
Debatte immer wieder Beispiele von ,best practice* und des ,Lernens vom Ausland®
gesucht werden, kam es bezlglich der Entwicklung eines Weiterbildungspassmodells
darauf an, die nationalen Kontextuierungen von lebenslangem Lernen am Beispiel der
Lander Finnland, Frankreich, GroRbritannien, Niederlande und Schweiz deutlich zu
machen. Wichtige Entwicklungen, Erfahrungen und Steuerungsstrategien werden
damit auch zur Vorbereitung bildungspolitischer Entscheidungen deutlich gemacht.

Die Befunde der Teile A und B werden zusammengefasst in einem Teil C, der die
Potenziale und Probleme zur Einflhrung eines Weiterbildungspasses strukturiert und
daraus Empfehlungen fiir abgegrenzte Handlungsfelder einer Erprobung ableitet. Es
wird eine Umsetzungsstrategie aufgezeigt, die wesentliche Anregungen aus den
Forschungsfeldern Referenzsystem, Beratung, Kompetenzerfassung, Evaluation,
internationale und nationale Netzwerkbildung aufgreifft und aus denen sich
weitergehende Erprobungs- und Forschungsstrategien ableiten lassen.

Dem mit einer Literaturliste komplettierten Textband wird ein Anlagenband? angefiigt,
in dem das Rechtsgutachten, die Landerberichte, Interviewleitfaden, die Fallstudien
und die Weiterbildungspassdatenbank in vollem Umfang nachgelesen werden kdnnen.

Der Anlagenband steht Uiber die Projekthomepage als download zur Verfligung.
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1.3 Projektteam und Begleitgruppe

Das Forschungskonsortium zur Erstellung der Machbarkeitsstudie besteht aus dem
Deutschen Institut fir Erwachsenenbildung (DIE/Bonn), dem Deutschen Institut far
Internationale Padagogische Forschung (DIPF/Frankfurt am Main) und dem Institut flr
Entwicklungsplanung und  Strukturforschung an der Universitdt Hannover
(IES/Hannover). Der Text- und Anlagenband entstand unter Beteiligung aller
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im Projektteam: Dr. Ulrich Arnswald (DIPF), Susanne
Barth (DIPF), Markus Bretschneider (DIE), Aklilu Ghirmai (DIPF), Dr. Dieter Gnahs
(IES), Dr. Uwe Lauterbach (DIPF), Prof. Dr. Klaus Meisel (DIE), Dr. Harry NefR (DIPF),
Dr. Rudiger Preil3er (DIE), Elke Sandau (IES), Dr. Josef Schrader (DIE); Sabine Seidel
(IES) und Beate Seusing (IES). Finanziert wurde das Verbundprojekt aus Mitteln des
Bundesministeriums fir Bildung und Forschung sowie des Europaischen Sozialfonds.
Die Federfuhrung der elf teiinehmenden Bundeslander Bayern, Berlin, Brandenburg,
Bremen, Hamburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen,
Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein und der von ihnen zur Projektbegleitung
gebildeten Gruppe aus Vertretern des Bundes und der Lander Ubernahm das
Saarland. Die Begleitgruppe setzt sich aus den Vertretern des Forschungskonsortiums
(Dr. Gnahs, Dr. Nef, Dr. Schrader/Prof. Dr. Meisel) sowie folgenden Personen
zusammen:

I.  Vertreter der Lander

Hans-Peter Hochstéatter (Kultusministerium, Hessen), Willi Krauter (Ministerium fir
Bildung, Kultur und Wissenschaft, Saarland), Jirgen Kruse, Sabine Mayer (beide
Ministerium fir Wirtschaft und Arbeit, Nordrhein-Westfalen), Dr. Alfred Lumpe
(Behoérde fur Bildung und Sport, Hamburg), Claus Schroer (Senator fir Bildung und
Wissenschaft, Bremen), Jesko Weickert (Ministerium fir Wissenschaft, Weiterbildung,
Forschung und Kultur, Rheinland-Pfalz)

II.  Vertreter des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung

Klaus Luther, Klaus-Michael Uckel, Andreas Kirchner, Dr. Marlene Lohkamp-
Himmighofen (Bundesministerium fur Bildung und Forschung)

[ll. Experten

Mechthild Bayer (Vereinte Dienstleistungsgewerkschaft, Berlin), Katrin Gutschow
(Bundesinstitut fir Berufsbildung, Bonn), Ingrid Schéll (VHS des Stadtverbands
Saarbrucken) und Dr. Reinhold Weiss (Institut der Deutschen Wirtschaft, Koln).

Ihnen sei im Namen des gesamten Projektteams besonders fiir ihre konstruktive
Begleitung des Forschungsprozesses gedankt.
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A Ausgangslage

2 Struktureller Wandel und Reformperspektive

Die Realisierung und Verbreitung eines Weiterbildungspasses als Instrument zur
Dokumentation verschiedenartiger Lernleistungen und -ergebnisse ist von der
Bedarfslage in Deutschland abhéngig. Trotz politischer Willenserklarungen ist die
Durchsetzung dieses Instruments dauerhaft nur moglich, wenn gesamtgesellschaftliche
Indikatoren daflir sprechen. Deshalb muss die Prifung der Machbarkeit eines
Weiterbildungspasses vor dem Hintergrund der gesamtgesellschaftlichen Bedingungen
in Deutschland erfolgen.

Die weltweite Ausgangslage stellt unter dem Einfluss struktureller Veranderungen
sowie der zunehmenden internationalen Verflechtungen neue Anforderungen an alle
gesellschaftlichen Bereiche und dabei besonders an das Bildungswesen. Letzteres
gewinnt stark an Bedeutung, weil sich die neuen Herausforderungen nur mit einer
hochqualifizierten Erwerbsbevdlkerung bewaltigen lassen. Zudem erfordert die
Umsetzung politischer Grundsatze wie Chancengleichheit und burgerschaftliches
Engagement die Bereitschaft jedes Einzelnen zum lebenslangen Lernen. Diese neuen
Herausforderungen lassen sich nicht allein durch Reformen im System allgemeiner und
beruflicher Bildung, eingeschlossen die Weiterbildung, bewaltigen. Die starkere
Berticksichtigung informell, also auRerhalb des formalen Bildungssystems erworbener
Kompetenzen ist dabei eine Forderung, der national und international, aber besonders
supranational zunehmend Rechnung getragen wird. Der Skizzierung dieser komplexen
Rahmenbedingungen widmet sich das nachfolgende Kapitel.

21 Ausgangslage

Die Situation in Deutschland ist besonders von den aus der Globalisierung und
Internationalisierung resultierenden Wirkungen auf das Wirtschaftsleben gepragt.
Unternehmen sind einem starken Veranderungsdruck ausgesetzt, der vielfaltige
Ursachen hat. Vor allem haben sich die Wettbewerbsbedingungen verscharft, die
Qualitats- und Flexibilitdtsanforderungen erhéht und die technologischen Méglichkeiten
erweitert. Diese Veranderungen haben bei den Beschéaftigten bzw. potenziell
Beschaftigten zu einer neuen Situation geflhrt. Zur ,Normalbiografie“ wird sukzessive
die diskontinuierliche Erwerbsbiografie. Arbeitsdruck und Arbeitsverdichtung,
wachsende Anforderungen im fachlichen und Uberfachlichen Bereich sowie raumliche
und berufliche Mobilitat werden flr immer mehr Menschen Realitat.

Im Kontext dieser Umbriche gerat auch das Bildungssystem unter Druck. Eine
Konsequenz aus dieser Entwicklung ist eine Individualisierungstendenz, die sich in der
Forcierung des selbstgesteuerten Lernens und der Hoéherbewertung informeller
Lernprozesse sowie der Betonung einer erhdhten Eigenverantwortung im Prozess
lebenslangen Lernens ausdriickt.

Diese Rahmenbedingungen haben direkte Auswirkungen auf den Reformbedarf im
Bildungswesen. Bereits nach der ,Delphi-Umfrage® von 1998 hielten 61% der 457
befragten Bildungsforscher es flr ,sehr winschenswert® und 65% fur ,eher
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wahrscheinlich®, dass bis 2020 die berufliche Erstausbildung eng mit der Fort- und
Weiterbildung verzahnt ist (vgl. ibv 1998, S. 4627 f.; prognos 1998, passim).

Das deutsche Bildungssystem wird in der internationalen Diskussion zunehmend als zu
wenig flexibel gegeniber den technischen Entwicklungen, den &konomischen
Erfordernissen der Betriebe und dem Autonomiebedurfnis von Individuen kritisiert.
Besonders in Zeiten der Beschaftigungskrise wird bei standig steigenden
Qualifikationsanforderungen die formale Qualifikation zum zentralen Faktor des
Einzelnen, um bei immer schnellerem Auseinandergehen der Schere unterschiedlicher
Qualifikationsebenen die eigene Beschaftigungsfahigkeit zu sichern (vgl. Dostal 2002,
S.1).

Zwar zeichnet sich das deutsche Bildungssystem durch einen ,reibungslose(n)
Ubergang von der Schule ins Berufsleben“ aus, da ,lediglich 5% der 15-19-jahrigen
weder beschaftigt sind noch sich in der Ausbildung befinden“ (OECD 2002; BMBF
Berufsbildungsbericht 2002, S. 96). Andererseits bleiben aber mehr als ein Drittel der
1.436.000 jugendlichen Auslander zwischen 20 und 29 Jahren ohne Berufsabschluss
oder konnen nur den Abschluss einer Anlernausbildung vorweisen (vgl.
Trolsch/Bardeleben 2000, S. 43). Beim Blick auf den Erfolg bei der Integration der
jungen Generation in den Arbeitsmarkt darf nicht Gbersehen werden, dass fast eine
halbe Million jugendliche Auslander ohne berufliche Erstausbildung aufgrund der
sténdig steigenden Anforderungen an das Qualifikationsniveau nur wenig Chancen
haben, einen adaquaten Arbeitsplatz zu finden, und eine Dauerarbeitslosigkeit sehr
wahrscheinlich ist.

Legt man die Prognosen des Berichts der Bund-Lander-Kommission flr
Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK) ,Zukunft von Bildung und Arbeit* bis
2015 zugrunde, kumulieren die Probleme im Beschaftigungssystem aufgrund des
steigenden Bedarfs an Arbeitskraften und eines sinkenden Angebots an Arbeitskraften
(vgl. BLK 2001a, S. 3). Die Folge davon wird unter Berucksichtigung des
demografischen Faktors sein, dass ,ein Mangel an nachgefragten Qualifikationen
eintreten wird“ (ebd., S. 4). Der von der BLK angefligte MalRhahmenkatalog zielt auf
eine ,bessere Ausschoépfung des vorhandenen Bildungspotenzials®, unter anderem
durch die Berucksichtigung der wachsenden Bedeutung der Weiterbildung und des
lebenslangen Lernens, auf eine Starkung des informellen und selbstorganisierten
Lernens sowie der Eigenverantwortung fiir Weiterbildung (vgl. ebd., S. 12). AulRerdem
halt die BLK ,die Sicherung von Qualitat, Transparenz, Information und Beratung in der
Weiterbildung sowie die Forderung des Qualitatsbewusstseins der
Weiterbildungsnachfrage fiir dringend erforderlich® (ebd., S.12).

Diesem Reformbedarf kommt die mentale Haltung der Bundesburger entgegen, von
denen 84% bereit sind, sich aulierhalb der Arbeitszeit regelmaiig weiterzubilden, und
77%, sich immer wieder in neue Aufgaben einzuarbeiten, also auch informell
weiterzubilden (vgl. ibv 2000, S. 3267).

Die groRere Entscheidungsfreiheit der Einzelnen und die Zunahme von
Mobilitdtsmoglichkeiten  sind  ausgezeichnete Rahmenbedingungen fur das
selbstgesteuerte Lernen aullerhalb des formalen Bildungssystems. Das
selbstgesteuerte Lernen 16st starre Lernzeiten ab. Gelernt werden kann, wenn zeitliche
Spielrdume bestehen oder wenn die Lernmotivation hoch ist. Dagegen ist ein
erheblicher Koordinierungsaufwand zu leisten, wenn neben das individuelle Lernen das
gemeinsame Lernen mit anderen treten soll. Diese zeitliche Dispositionsfreiheit flihrt zu
einer Privatisierung des Lernens. Das 6ffentlich organisierte Lernen wird erganzt durch
die private Lernorganisation. Deshalb sind im Regelfall auch die Kosten individuell zu
tragen.
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Wirde arbeitplatznahes informelles Lernen zum anerkannten Modus fUr lebenslanges
Lernen, so enthielte das eine immer wiederholbare ,,zweite Chance“ dadurch, dass ,die
latenten Potenziale ,informeller Lernkontexte’ im Bereich des arbeitsintegrativen
Lernens (...) bis zu einem gewissen Grad kompensatorisch gegenuber Versdumnissen
in Kindheit und Jugend wirken“ (Baethge/Baethge-Kinsky 2002, S. 135) und damit
auch eine Motivationskraft zur Wahrnehmung von formaler Weiterbildung entfalten
kénnen. Auf der anderen Seite ist bei einer einseitigen Ausrichtung auf informelle
Bildung in Arbeitsarrangements das Risiko nicht zu Ubersehen, dass damit ,sich
Segmentierungen zwischen unterschiedlichen Qualifikations- und
Beschaftigungsgruppen® (ebd., S. 136) verstarken und verfestigen.

Mit dem selbstgesteuerten Lernen lasst sich leichter auf die standig steigenden
fachlichen und Uberfachlichen Qualifikationsanforderungen im Arbeitsleben reagieren.
Die Betriebe decken diesen Bedarf Uberwiegend durch Weiterbildung, bei der das
selbstgesteuerte Lernen ein bedeutender Teilbereich ist (vgl. ibv 2001a, S. 4). Von den
Betrieben, die kein Angebot an Zusatzqualifikationen vorhalten, erwarten ein Drittel,
dass dies Betriebe, Kammern und Berufsschulen gemeinsam entwickeln, mit
Bescheinigungen flr die Individuen und Betriebe aussagekraftig abschlielen und ihr
Erwerb mit der Unterstlitzung aus offentlichen Haushalten geférdert wird (vgl. ibv
20003, S. 210).

Auch Entwicklungen in Teilbereichen des Beschaftigungssystems, wie z.B. die in Klein-
und Mittelbetrieben (KMU), verlangen nach einer Férderung des lebenslangen Lernens
und der Anerkennung von informell erworbenen Kompetenzen. In KMU existiert ein
Fachkraftemangel, der sich in der Zukunft wahrscheinlich noch verstarken wird. Will
man dort tatige Arbeitnehmer fur QualifizierungsmaRnahmen gewinnen, so ist es
wichtig, dass zur Unterstitzung von KMU, bei denen meist kein betriebliches
Personalentwicklungssystem vorhanden ist, Koordinierungs- und Beratungsstellen an
unterschiedlichen Stellen der Ubergéange des Bildungs- und Beschéaftigungssystems
installiert werden (vgl. Jansen 2000; BLK 2001a).

Inwieweit der Einzelne diese Mdoglichkeiten flr die eigene Entwicklung nutzt, hangt
sicherlich auch in hohem MaRe davon ab, ob die organisierten Arbeitsprozesse
ausschliellich  fremdbestimmt  ablaufen  oder eigene  Gestaltungs- und
Mitbestimmungsmaoglichkeiten zulassen. Das Installieren von sozialpartnerschaftlichen
Systemen kann hier eine Alternative sein, wie es beispielsweise vom Europaischen
Gewerkschaftsbund, von der Union der Industrie- und Arbeitgeberverbande Europas
und von der Europaischen Union des Handwerks und der Klein- und Mittelbetriebe
sowie dem Europaischen Zentralverband der o&ffentlichen Wirtschaft (EETUC,
UEAPME, UEAPME, CEEP) praktiziert wird.

2.2 Zur Anerkennung informell erworbener Kompetenzen im Berufsbildungs-
und Hochschulsystem

Im Folgenden soll das formale Bildungssystem in Deutschland daraufhin betrachtet
werden, welche Anerkennungsmdglichkeiten fiir informell erworbene Kompetenzen
bereits vorhanden sind.

Berufsbildungssystem (betriebliche Erstausbildung und Weiterbildung)

In den letzten Jahren hat das informelle Lernen in der Berufsbildung unter didaktisch-
methodischen Gesichtspunkten eine gezielte Férderung erfahren. In die betriebliche
Ausbildung finden zunehmend Lern- und Arbeitsformen Eingang, die auf den Erwerb
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und die Entwicklung beruflicher Kompetenzen Uber Erfahrungslernen zielen (Lernen
am Arbeitsplatz, Projektlernen, Lerninseln, arbeitsplatzbezogenes Lernen etc.).
Vorreiter dieser Entwicklung sind GroRbetriebe mit eigenen Bildungsabteilungen.
Kleine Betriebe, speziell wenn sie nicht Uber daflr qualifiziertes Personal und
Raumlichkeiten verfligen, praktizieren das Lernen am Arbeitsplatz in der Regel weniger
theoriegeleitet. In  Teilen haben diese ,neuen® Methoden Eingang in die
Ausbildungsordnungen fiir neu entwickelte Berufe gefunden.

Wahrend ihrer Ausbildungszeit dokumentieren die Auszubildenden ihre Tatigkeiten in
einem Berichtsheft. Die Dokumentation der im Laufe der Ausbildung erworbenen
Kompetenzen erfolgt zum Abschluss der Ausbildungszeit. Mit der Beendigung einer
Ausbildung nach dem Berufshildungsgesetz (BBiG) oder der Handwerksordnung
(HwQO) erhalten die Auszubildenden ein Arbeitszeugnis des Ausbildenden und ein
Zeugnis der Berufsschule, in die eine Langzeitbewertung und -beobachtung ihrer
Teilnahme sowie ihres formal und informell erlangten Leistungsniveaus eingehen.
Zentral ist neben diesen Zeugnissen das Ergebnis einer von der Berufsschule und dem
Betrieb unabhangigen theoretischen und praktischen Berufsabschlusspriifung, die von
den zustandigen Stellen (Kammern) und Berufsverbdnden abgenommen und
beispielsweise in dem Zertifikat des Gesellenbriefs dokumentiert wird. Basierend auf
dem Konzept des Handlungslernens hat sich bei den meisten neu geordneten
Ausbildungsberufen, wie in der Medien-, IT- und Metallbranche, in der praktischen
Prifung die Betriebsaufgabe etabliert, in der vom Prifungsausschuss nicht mehr
vorrangig das Ergebnis, sondern indirekt die Dokumentation und Prasentation der
Arbeit sowie das Fachgesprach dariber bewertet wird (vgl. BMBF
Berufsbildungsbericht 2000, S. 111 ff.; 2001, S. 157 ff.; 2002, S. 159 ff.; 2003, S. 161
ff.; Rulands 2000, S. 40 ff.). Hier handelt es sich um die Berlicksichtigung der innerhalb
des formalen Bildungssystems informell erworbenen Kompetenzen, wenn auch
konstatiert werden muss, dass dieser Prozess bewusst herbeigefiihrt wird. Darlber
hinaus werden wahrend oder aullerhalb der dualen Berufsausbildung informell
erworbene Kompetenzen nicht gesondert sichtbar gemacht oder anerkannt.

Ein Berufsabschluss kann auch erworben werden, ohne dass die ,normalerweise”
erforderliche duale Ausbildung durchlaufen wird. Diese Mobglichkeiten bieten die
Teilnahme an einer Umschulungsmalnahme oder die Anmeldung zur Externenprifung
(§ 40 Abs. 2 und 3 BBIiG bzw. § 37 Abs. 2 und 3 HwO). Die Zulassung zur
Externenpriifung ist an die folgenden Voraussetzungen gebunden:

= Es muss eine Tatigkeit in dem Beruf vorangegangen sein, die mindestens das
Doppelte der vorgeschriebenen Ausbildungszeit betragt.

= Es muss sich um eine Tatigkeit handeln, die von einer Fachkraft ausgeubt wird.

Die Bewerber missen also glaubhaft darlegen, dass ihre Kenntnisse und Fertigkeiten
eine Zulassung zur Prifung rechtfertigen.

Die Externenprifung wurde urspringlich flr Erwachsene mit einer langeren
Berufserfahrung konzipiert, die aufgrund auf3erer Umstande keinen Berufsabschluss
erwerben konnten und diesen nachholen wollen. Mit der Zunahme der Arbeitslosigkeit,
dem Mangel an Ausbildungsplatzen und dem Anwachsen der Zahl der
Ausbildungsabbriche wird Uberlegt, wie von diesen Entwicklungen betroffene
Personen durch eine auf ihre Voraussetzungen zugeschnittene Ausbildung zu einem
Berufsabschluss gefiihrt werden koénnten. Beispielhaft sei hier auf das vom
Bundesinstitut fur Berufsbildung (BIBB) in Kooperation mit dem BMBF entwickelte
Konzept fur funf Modellvorhaben ,Berufsbegleitende Nachqualifizierung® verwiesen
(vgl. BMBF Berufsbildungsbericht 2001, S. 236 ff.).
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Auch im Bereich der beruflichen Weiterbildung finden sich an verschiedenen Stellen
Méglichkeiten  zur  Anerkennung informell  erworbener  Kenntnisse. Die
Aufstiegsfortbildung nach § 46 BBiG und § 42 HwO setzt eine (vorgeschriebene) Zeit
der einschldgigen Berufsauslbung voraus. Hinzu kommt, dass in der Regel die
Teilnahme an Lehrgangen oder Seminaren nachgewiesen werden muss. Erst dann ist
die Zulassung zur Prifung moglich. Aussagen zur Bewertung informellen Lernens
werden in den 0.g. Paragraphen nicht gemacht.

Im formalen Berufsbildungssystem gibt es bisher keine wissenschaftlich validen
Standards und Instrumente zur Bewertung auflerhalb von (Aus-)Bildungsgangen
informell erworbener Kompetenzen. Die Tatsache, dass informell gelernt wird, wird
jedoch zur Kenntnis genommen, sowohl in den Landerrechten als auch im
Berufsbildungsrecht im Rahmen von Offnungsklauseln, in denen in Ausnahmeféllen
informelles Lernen in der beschriebenen Form anerkannt wird. Diese Bestimmungen
zeigen, ,dass die Anerkennung von nicht systematisch im Rahmen einer beruflichen
Ausbildung erworbenen Kenntnissen und Fertigkeiten nicht auerhalb des Systems der
beruflichen Ausbildung steht” (Flssel 2003, S. 23).

Begiinstigt wird die Mdglichkeit einer weiteren Offnung des formalen Systems fiir die
Anerkennung informell erworbener Kompetenzen durch eine ganz andere Entwicklung:
In den letzten Jahren ist in Deutschland in allen Bildungsbereichen ein
Perspektivwechsel bei der Bewertung des Lernens zu beobachten. Die Bedeutung der
Lernergebnisse tritt gegeniber dem Prozess des Lernens in den Vordergrund, was die
Anerkennung informell erworbener Kompetenzen und Fahigkeiten fir die Zulassung zu
Prifungen erleichtern sollte.

Hochschulsystem (Fachhochschulen und Universitéten)

Die Zugangsvoraussetzung zur Fachhochschul- oder Universitatsausbildung ist der
Nachweis der (Fach-)Hochschulreife. In den letzten Jahren erwarben durchschnittlich
mehr als 80% der deutschen Studienanfanger ihre Studienberechtigung Uber die
verschiedenen Formen des Abiturs (vgl. BMBF 2002, S. 200). ,Die traditionelle
Organisation des Hochschulzugangs Uber das Abitur verdeutlicht die ungebrochene
Dominanz  formellen  schulischen (gymnasialen) Lernens im  deutschen
Bildungssystem® (Wolter 2002, S. 6). Daruber hinaus besteht die Mdglichkeit, Uber den
,Zweiten Bildungsweg® in Kursen, also im Rahmen einer formalen Ausbildung, diesen
Abschluss zu erwerben. Voraussetzungen fir die Zulassung zum zweiten Bildungsweg
sind eine abgeschlossene Berufsausbildung und eine Berufstatigkeit.

Seit Ende der 1980er Jahre sind auf Initiative der Standigen Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) auf der Ebene der
Bundeslander zahlreiche Mallinahmen ergriffen worden, den Hochschulzugang speziell
fur Berufstatige ohne Abitur zu ermoglichen. Eine Vielzahl von unterschiedlichen
Regelungen — nach der aktuellen Dokumentation der KMK gibt es in den 16
Bundeslandern etwa 30 verschiedene Regelungen (vgl. KMK 2000) — &6ffnet durch
Anerkennung vorausgegangenen und informellen Lernens den Zugang zu den
Hochschulen bzw. den Zugang zu Aufnahmeprifungen fiir die Hochschulen. An
einigen Hochschulen begriindet die Anerkennung sogar eine Einstufung in ein héheres
Semester.

Die Diskussion um die Férderung der internationalen Mobilitdt der Studierenden hatte
zur Folge, dass die KMK sich mit Beschluss vom 24.10.1997 und die
Hochschulrektorenkonferenz  mit ihrem Beschluss vom 07.07.1997 fir die
Modularisierung von Studiengangen und die Einfuhrung von Leistungspunktsystemen
ausgesprochen haben (ebd., S. 2). Von Bedeutung fir die Anerkennung informellen
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Lernens ist vor allem die Entwicklung des Leistungspunktsystems. Um eine
Vergleichbarkeit mit der internationalen Hochschulstruktur herzustellen, wird in dem
Verbundprojekt ,Entwicklung eines Leistungspunktsystems an einer Hochschule in
allen Fachbereichen® eine Umorientierung von Semesterwochenstunden auf
Lernleistungen vorgeschlagen. Das Hochschulrahmengesetz von 1999 sieht die
Méglichkeit vor, die Ubertragung erbrachter Studien- und Priifungsleistungen durch ein
Leistungspunktsystem zu erleichtern. ,Bei der Vergabe von Leistungspunkten werden
nicht nur die Kontaktstunden in Vorlesungen und Seminaren berlicksichtigt, sondern —
wie im Ausland schon starker praktiziert — die das gesamte Studium umfassende
Arbeitsbelastung der Studierenden, die sogenannten ,workloads’. Zur workload
gehdren neben den Kontaktstunden auch die Vor- und Nachbereitung von
Lehrveranstaltungen, das selbstandige Arbeiten zu Hause, in der Bibliothek oder in
Laboren, Praktika sowie die Erstellung von Referaten, Haus- und Abschlussarbeiten
einschliellich Prufungsvorbereitungen® (BLK-Verbundprojekt 1, 2003, S. 4). Die
Bemessung der workloads zielt auf die Quantitat. Die Ermittlung soll Uber Fragebogen,
Interview, Lerntagebuch erfolgen (BLK-Verbundprojekt 1, 2002, S. 3).

Zwei Ergebnisse sind in diesem Zusammenhang flr die Entwicklung eines
Weiterbildungspasses von Interesse: Zum einen, dass im Hochschulbereich informelle
Lernprozesse als Studienleistungen anerkannt werden sollen und zum anderen die
Erfahrungen, die bei der Erhebung und Dokumentation der workloads gemacht
werden.

Das Abitur ist nach wie vor die traditionelle Zugangsvoraussetzung zum
Hochschulsystem, aber es gibt auch einige Ausnahmeregelungen: Fir Studierwillige
ohne Abitur bietet sich die Hochschuleingangsprifung als die bekannteste und am
haufigsten praktizierte Form des Zugangs an. An einigen Hochschulen, insbesondere
Fachhochschulen, besteht die Moglichkeit, ohne Abitur und Hochschuleingangsprifung
zu bestimmten Studiengangen zugelassen zu werden. Friher erworbene berufliche
Kompetenzen und Abschlisse werden in Teilen anerkannt. Die Bewertung dieser
Kompetenzen und Fahigkeiten bei der Zulassung erfolgt rein formal, im Sinne der
Anrechnung von Zeiten einschlagiger Erwerbstatigkeit und der Anerkennung von
vorgeschriebenen beruflichen Abschliissen. Die Ubernahme aus dem Probestudium in
das Regelstudium basiert auf der subjektiven Einschatzung durch Hochschulvertreter.

Mit weniger als 1% auf diesem Weg zugelassener Studienanfanger und -anfangerin-
nen wahrend der gesamten 1990er Jahre spielt dieser Zugangsweg quantitativ eine
geringe Rolle. Wolter halt als Fazit fest: ,Die bildungspolitische Diskussion und der
tatsachliche Ertrag der Offnung des Hochschulzugangs stehen nach wie vor in einem
Spannungsfeld zwischen weitreichenden Erwartungen und Zielvorstellungen, im
Vergleich dazu aber eher bescheidenen Offnungseffekten“ (Wolter 2003, S. 18).

2.3 Zur Umsetzung des lebenslangen Lernens in Deutschland

In Deutschland werden durch Tarifvertrage, Gesetze und Verordnungen (besonders im
Bereich des Arbeitsmarktes und der Berufsbildung) und mit einer Reihe von
strategischen Programmen der offentlichen Hand (insbesondere Bund und Lander)
schon heute Aktivitaten initiiert, die zur Férderung des lebenslangen Lernens beitragen
und in den meisten Fallen zudem die Bewertung informell erworbener Kompetenzen
mit einschlieBen. Vorbereitet wurden diese Initiativen mit einer Vielzahl von
Beschlissen, Verlautbarungen etc. von Gremien und Verbanden, die aus Vertretern
der offentlichen Hand und gesellschaftlichen Gruppen (eingeschlossen die
Sozialpartner) bestehen.
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2.3.1 Stellungnahmen und Memoranden

Die folgenden Stellungnahmen sind nur eine exemplarische Auswahl aus einer Vielzahl
entsprechender Aktivitaten.

In seinen ,Leitlinien berufliche Weiterbildung“ empfahl im Jahr 2000 der DIHT eine
Zusammenfassung der horizontal und vertikal erworbenen Kompetenzen in einem
.Kompetenzpass®, mit dem Uuber Prifungszeugnisse, Zertifikate und betriebliche
Nachweise die ,personliche Bildungsbiographie“ (DIHT 2000, S. 11) aufgezeigt und
weiter entwickelt werden kann. Dies stimmt Uberein mit den von Gewerkschaftsseite
gemachten Vorschlagen flr eine Bundesregelung in der beruflichen Weiterbildung,
nach denen alle von ,Weiterbildungsausschiissen“ anerkannten Lernergebnisse und
Zertifikate in einem ,Kompetenz-Pass dokumentiert® (Bayer 2000, S. 3) werden sollen.

Die Umsetzung des Beschlusses der Arbeitsgruppe ,Aus- und Weiterbildung“ des
,Bundnisses fur Arbeit, Ausbildung und Wettbewerbsfahigkeit* vom 21.02.2000 wird
auch Einfluss haben auf die Anerkennung informellen Lernens im Rahmen der
Entwicklung von Weiterbildungspassen. Mit ihm wurden zur Frage einer Sicherung der
Qualitat von beruflicher Weiterbildung Denkanstdf3e gegeben, die auf der Anbieterseite
von Bildungseinrichtungen die Einrichtung von Qualitdtsmanagementsystemen und auf
der Abnehmerseite den Zugang zu Qualitatskriterienkatalogen in Form von Checklisten
fur Individuen und kleine bzw. mittlere Unternehmen empfehlen (vgl. Arbeitsgruppe
Aus- und Weiterbildung 2000, S. 8).

Vor diesem Hintergrund der Positionen von Sozialpartnern wurde Anfang 2001 die
JZertifizierung bzw. Anerkennung von beruflich verwertbaren Qualifikationen und
Kompetenzen, auch solcher, die in informellen Lernprozessen erworben wurden®, zu
einem der elf ,Leitgedanken des Aktionsprogramms“ der Bundesregierung:
.Lebensbegleitendes Lernen fir alle* (Bundesregierung 2001, S. 33).

Von groflem Interesse sind in diesem Kontext die Empfehlungen des ,Forum Bildung®
zur Zertifizierung von lebenslang verlaufenden Lernprozessen und abgeschlossenen
Lernergebnissen. Mit ihnen wird neben neuen Prifungsverfahren, Prifungsmethoden
sowie der Entwicklung von Beratungsstrukturen auch die Bedeutung der Einflhrung
eines Qualifizierungspasses hervorgehoben. Er ist nach Ansicht der beteiligten Akteure
so zu konzipieren, dass aus ihm in WeiterbildungsmaRnahmen ,Teilnehmer und
Unternehmen mdglichst genau und bezogen auf einzelne Module erkennen [...],
welche Inhalte in welcher Tiefe erlernt wurden® (Severing 2001a, S. 8).

Der erklarte Wille der genannten politischen Akteure und gesellschaftlich relevanten
Gruppen zur Sichtbarmachung und Anerkennung non-formal und informell erworbener
Kompetenzen ist eine notwendige Voraussetzung flr die Erprobung eines
Weiterbildungspasses mit Anerkennung informellen Lernens.

2.3.2 Gesetze, Verordnungen, Tarifvertrage u.A.

Die Koppelung von Aus- und Weiterbildung enthalt die Option, dass Mdglichkeiten zur
Anschlussfahigkeit innerhalb des Beschaftigungs- und Bildungssystems fur informell
erworbene Kompetenzen im Rahmen der Weiterbildung eingerichtet werden kdnnen.
Am weitesten geht eine Vereinbarung der Tarifpartner, die sich an den
bildungspolitischen Zielen Flexibilitdt, Mobilitdt, Autonomie und Individualisierung
orientiert, Anpassungs- und Aufstiegsfortbildung verzahnt, das Berufskonzept
respektiert und dennoch den Seiten- und Wiedereinsteigern in ihrer Tatigkeit einen
anerkannten  Abschluss nach dem Berufsbildungsgesetz ermoglicht  (vgl.
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Industriegewerkschaft Metall u.a. 1999). Erstmals wurden in einem gestaffelten
arbeitsprozessorientierten System formales, non-formales und informelles Lernen
miteinander verbunden. Damit wurden Regelungen einer Branche in der Verzahnung
von Ausbildung und Weiterbildung geschaffen, die mit unterschiedlichen Zertifikaten
von unabhangigen Akkreditierungsstellen die erreichten Qualifikationsstufen bewerten.
Unbeabsichtigt, aber zwangslaufig werden sich damit in der Praxis die SGB-IllI-
Malnahmen zunehmend arbeitsprozessorientiert und an den TGA-Zertifikaten
(Tragergemeinschaft fiur Akkreditierung GmbH) ausrichten, was moglicherweise
Anknlpfungspunkte an das ,Hartz-Konzept® mit seinen Personal-Service-Agenturen
hat (vgl. Hettinger 2002, S. 11).

Von den sozialpolitischen Versuchen der letzten Jahre zur Bewaltigung von
Arbeitslosigkeit und besonders Jugendarbeitslosigkeit gehen ebenfalls Impulse fiir das
selbstgesteuerte Lernen aus: Job-AQTIV-Gesetz, Vermittlungs- und
Bildungsgutscheine, Personal-Service-Agenturen, Kombiléhne, Jump Plus, Kapital flr
Arbeit und Foérderung der beruflichen Weiterbildung im SGB Il (vgl. Bronstrup 2003;
SGB: Drittes Buch (lll) — Arbeitsforderung vom 24. 03 1997, BGBI., S. 594, §§ 77 ff.).

Diese Initiativen verstarken den Trend der Flexibilisierung und Individualisierung des

Qualifizierungssystems, wie sie sich in Rehabilitations- und Integrationsbemuhungen

exemplarisch zeigen, u.a. durch

= individuelles Entwicklungsprofil der Teilnehmer,

= im individuellen Beratungsprozess zeitlich und inhaltlich aufgefacherten
Qualifizierungsplan,

= teilnehmerentsprechende Schwerpunktbildung des Erwerbs von Fach-, Sozial- und
Individualkompetenz,

= Abschluss aller Qualifizierungseinheiten durch eine individuelle Zertifizierung des
fachlichen und personlichen Leistungs- und Entwicklungsstands,

= Anspruch auf Praxisnahe durch eine enge Kooperation mit Unternehmen
(vgl. Fuchs/Heinelt 2000, S. 2125).

Uber den Bedarf an differenzierten Wegen im Ausbildungs- und Weiterbildungssystem
wird das Berufskonzept weiter modernisiert werden, um die Jugendlichen auf ein
~eigenverantwortliches Gestalten der Berufsbiographie sowie ein lebensbegleitendes
Lernen® (Adler/Lennartz 2000, S. 14; vgl. Ritzel 1997) vorzubereiten. Systemisch
offene Ansatze einer ,Modernisierung des Berufkonzepts unter Beriicksichtigung
modularer Gestaltungsgrundsatze® (Adler/Lennartz 2000, S. 15 ff.) lassen sich schon
heute finden, wie in IT-Berufen, bei Zusatzqualifikationen in den Laborberufen der
Chemischen Industrie und bei dem Ausbildungsberuf Mediengestalter/in fir Digital-
und Printmedien. Sie zeichnet aus, was Pahl als einen berufsbildungspolitischen
Schwerpunkt fir die laufende Legislaturperiode skizziert: flexiblere und durchlassigere
Gestaltung von ,Schnittstellen’ und beruflichen Entwicklungswegen; ,anschlussfahige’
Qualifizierungsbausteine fir Ausbildungsvorbereitung und Nachqualifizierung; Bricken
von Aus- und Weiterbildung (vgl. Pahl 2002).

Auch die Umsetzung einer Input- und/oder Outputsteuerung zur Gestaltung der
Ubergange im Ausbildungs-, Weiterbildungs- und Beschéftigungssystem ist méglich,
wie das Beispiel ansonsten unterschiedlich sich ausrichtender Weiterbildungstrager im
Bereich der Berufsvorbereitung zeigt (vgl. Seyfried 2002). Sie stellen das Ergebnis der
Qualifizierung, also die erreichte Kompetenz des Individuums, ins Zentrum ihrer
Dokumentation von Lernleistungen und Lernergebnissen.
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2.3.3  Programme des Bundes und der Lénder

Programm ,Lebenslanges Lernen*

Das von der BLK von 2000 bis 2005 aufgelegte Modellversuchsprogramm
.Lebenslanges Lernen“ (vgl. BLK 2000; BLK 2001c) stellt flir Deutschland einen
zentralen Beitrag zur Realisierung des ,Lebenslangen Lernens flr alle” dar, der durch
das Memorandum zum lebenslangen Lernen der Europaischen Kommission angeregt
wurde. Das Modellversuchsprogramm hat zum Ziel, innovative Projekte zu erproben,
die einen Wandel in der Lernkultur herbeifihren und den dafiir nétigen Prozess der
Neuorientierung des Bildungssystems in Deutschland unterstiitzen. Die wesentlichen
Leitgedanken des Programms sind:

= Starkung der Eigenverantwortung und Selbststeuerung der Lernenden durch
Veranderung der Bildungsinhalte und Vermittlungsformen zur Forderung des
Lernens und der Bildungsbereitschaft und -partizipation aller Menschen,
insbesondere auch bildungsferner Gruppen.

= Partnerschaftliche Zusammenarbeit und Kooperation zur Verbindung der
Bildungsangebote und -nachfrage, zur Verzahnung der Bildungsbereiche
untereinander und zur Verknipfung mit anderen Lebensbereichen bzw.
Politikfeldern, insbesondere durch die Entwicklung von Netzwerken und den
Aufbau von Lernzentren, die von den Lerninteressenten selbststandig genutzt
werden kénnen.

Dies soll Uber Anreizsysteme zum Lernen und die Verbesserung der Lernfahigkeit der
Menschen bewirkt werden, wobei sowohl das Lermen in klassischen
Bildungseinrichtungen als auch informelles, selbstgesteuertes Lernen in alltaglichen
Lebenssituationen einbezogen wird. Damit soll der Notwendigkeit entsprochen werden,
Erstausbildung und Weiterbildung starker aufeinander zu beziehen und die
Durchlassigkeit zwischen allen Bildungsbereichen zu férdern. Lebenslanges Lernen
wird dabei nicht nur als notwendiger Reflex auf sich wandelnde Strukturen, sondern
auch als Chance zur Gesamtentwicklung der Personlichkeit und zum Abbau von
Benachteiligungen in der Gesellschaft betrachtet.

Diese Leitgedanken werden in Teilzielen umgesetzt: Das Programm soll
Veranderungsprozesse von Bildungsinhalten, Vermittlungsformen sowie von Aufgaben
und Strukturen der Bildungstrager untersuchen. Die Entwicklung innovativer Lehr- und
Lernkonzepte soll sich auf personale, fachliche, soziale und methodische
Kompetenzen richten. Die Angebote der Bildungseinrichtungen sollen qualitativ
verbessert, um Service- und Beratungsleistungen erganzt und fir alle transparent und
zuganglich bereitgestellt werden. Das Hauptziel besteht darin, innovative Formen der
Kooperation in allen Bundeslandern zur Foérderung lebensbegleitenden Lernens zu
initiieren.

Mit Hilfe des Programms sollen insgesamt die Rahmenbedingungen fir lebenslanges
Lernen verbessert werden. Deshalb werden alle Akteure des Bildungssystems
verstarkt zur partnerschaftlichen Zusammenarbeit angeregt, insbesondere mit den
Nachfragern und Nutzern selbst. Weiterhin sollen bildungsbereichsiibergreifende
Netzwerke etabliert werden, in denen Bildungsanbieter und Bildungsnachfrager, Trager
aller Bildungsbereiche und Institutionen anderer Politikfelder kooperieren und unter
anderem gemeinsam Lernzentren aufbauen, die von den Lernenden selbststandig
genutzt werden kénnen.
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Ausgehend von diesen Zielen untersuchen alle im Rahmen des Programms finanziell
unterstitzten insgesamt 23 Projekte aus allen Bundeslandern, die von Bildungstragern
aus allen Bildungsbereichen eingereicht wurden, Fragestellungen zur Selbststeuerung
des Lernens und sind mit Netzwerken befasst, die Bildungsbereiche, kulturelle und
soziale Einrichtungen oder Betriebe zusammenfassen. Davon sind nicht nur klassische
Weiterbildungseinrichtungen betroffen, sondern auch Schulprojekte, die Kooperationen
mit anderen Bildungsbereichen anstreben.

Programm ,Lernende Regionen — Férderung von Netzwerken*

Mit diesem Programm wird die Absicht verfolgt, dem gesellschaftlichen und
wirtschaftichen Wandel durch Bildung entgegenzutreten und damit die
Voraussetzungen flr eine aktive Mitgestaltung sich erneuernder Strukturen der
Lebenswelt zu schaffen. Die zentrale Vision ist eine lernfahige Gesellschaft, die das
lebensbegleitende Lernen aller Menschen férdert. ,Eine solche Gesellschaft zeichnet
sich dadurch aus, dass Bildung und Ausbildung nicht mit einer Lebensphase
abgeschlossen sind, sondern als standige personliche und gesellschaftliche Aufgabe
angesehen werden“ (BMBF 2001, S. 2).

In diesem Kontext kommt den ,Lernenden Regionen® eine herausragende Bedeutung
zu. Aus Sicht des BMBF bilden sie ,den Kern des Aktionsprogramms® (ebd., S. 4).
Durch den Aufbau und den Ausbau von bildungsbereichs- und trageribergreifenden
Netzwerken sollen die Leitgedanken des Aktionsprogramms transportiert werden.
Dabei handelt es sich u.a. um

= die Starkung der Eigenverantwortung und Selbststeuerung der Lernenden,
= den Abbau von Chancenungleichheiten,
= die Motivierung benachteiligter bzw. bildungsferner Gruppen.

Diese Leitgedanken decken sich unmittelbar mit den Zielsetzungen der in Deutschland
und anderen Landern eingesetzten Weiterbildungspasse. Die Verzahnung von
formalem Bildungssystem und informellem Lernen besonders bei Menschen mit
Schwierigkeiten im Umgang mit dem formalen Bildungssystem kann dazu verhelfen,
ein anderes Bewusstsein und einen erleichterten individuellen Zugang zu Bildung zu
schaffen, und damit zur Verbesserung der gesellschaftlichen Integration und der
Lebenschancen beitragen.

Auf der Ebene der fir regionale Entwicklungsprozesse in ,Lernenden Regionen®
empfohlenen Handlungsfelder lassen sich ebenfalls klare Bezlige zu dem Thema der
Machbarkeitsstudie erkennen. Zu nennen sind beispielsweise

= die ,Férderung neuer Lehr- und Lernkulturen (z.B. informelles, selbstgesteuertes
Lernen, Nutzung neuer Medien, Lernberatung und -begleitung);

= die ,Intensivierung des Austausches und der internationalen Zusammenarbeit bzw.
Forderung internationaler Kompetenzen®,

= die ,Qualitatssicherung in transparenten und vergleichbaren Verfahren®.

Besonders offensichtlich ist die Verbindung mit dem Handlungsfeld der ,Zertifizierung
bzw. Anerkennung von beruflich verwertbaren Qualifikationen und Kompetenzen, auch
solchen, die in informellen Lernprozessen erworben werden.” Der einzige erkennbare
Unterschied besteht im Modus der Lernprozesse. Wahrend in den ,Lernenden
Regionen“ informelles Lernen fir die Zertifizierung bzw. Anerkennung von
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Qualifikationen und Kompetenzen ,auch* anzustreben ist, liegt der Schwerpunkt der
Machbarkeitsstudie deutlich auf dem Gebiet des informellen Lernens. Der Grund flr
die randstandigere Bedeutung informellen Lernens in den ,Lernenden Regionen® ist in
der Zusammenfuhrung von Bildungsanbietern und Bildungsnachfragenden zu sehen,
d.h. in einer starken Betonung der institutionellen Ebene, die letztlich zur Formulierung
neuer Programmangebote bzw. MalRnahmen fiihren soll.

Programm ,Schule — Wirtschaft/Arbeitsleben*

Das Programm ,Schule — Wirtschaft/Arbeitsleben“ hat zum Ziel, ,durch ein besseres
Zusammenspiel von Schulen, Unternehmen, Gewerkschaften und Kommunen den
Ubergang von der Schule in das Berufsleben zu verbessern“ (Presseerkldrung des
BMBF vom 28.02.2000). Damit erflllt es die Ubergeordnete Zielsetzung einer
Entwicklung innovativer und nachhaltig wirksamer MalRnahmen zur Verbesserung der
Berufsorientierung in Zeiten strukturellen Wandels in Arbeit und Beruf. Dieses Ziel
erscheint angesichts der Tatsache, dass jeder vierte neu abgeschlossene
Ausbildungsvertrag vorzeitig aufgelost wird (vgl. BMBF 2003, S. 93 ff.), dringend
geboten.

Bereits hier wird deutlich, dass sowohl die gesellschaftlichen Ursachen und Anlasse als
auch die Leitmotive weitestgehend mit jenen Ubereinstimmen, die der
Machbarkeitsstudie zugrunde liegen. Mehr noch, die in der Machbarkeitsstudie
entwickelten Konzepte und vorgeschlagenen Verfahren knipfen an das zentrale
Anliegen des Programms ,Schule — Wirtschaft/Arbeitsleben® an und bauen fur die

Gestaltung der Lern- und Berufsbiografie des Erwachsenen auf ihm auf.

Die seit August 2002 geférderten 36 Einzelprojekte (vgl. Famulla/Schafer, 2003) in
allen Bundeslandern sollen innovative Impulse fir eine schulform- und
landeriibergreifende Suche und Férderung neuer Wege des Ubergangs ins Arbeits-
und Berufsleben liefern. Sie sind auf Kooperation und Vernetzung zwischen den
beteiligten Institutionen — Schulen, Hochschulen, Schultrager, aulerschulische
Einrichtungen, wissenschaftliche Institute, Bildungswerke, Institutionen der Lehrerfort-
und -weiterbildung sowie Betriebe, Industrie- und Handelskammern,
Handwerkskammern, Arbeitsdmter, Jugendamter und Wohlfahrtsverbande — angelegt.
Diese Vielfalt von beteiligten Institutionen entspricht dem Netzwerkdenken, wie es sich
auch in den in der Machbarkeitsstudie empfohlenem Konzept niederschlagt.

Mehrere Projekte des Programms beschéftigen sich mit neuen Kooperationsformen
zwischen Schule und Arbeitswelt, mit der Foérderung besonderer Gruppen an der
Lersten Schwelle®, mit innovativer Berufsvorbildung unter Nutzung des Internets sowie
mit der systematischen Entwicklung und Organisation von Berufsorientierung im
Schulalltag. Weitere Projekte, die die Férderung vorberuflicher Handlungskompetenz
zum Ziel haben, uUberschneiden sich mit einzelnen in der Machbarkeitsstudie
dokumentierten Projekten oder erganzen sie. In diesen Projekten geht es entweder um
den Erwerb von Erfahrungen und Kompetenzen, die im Sinne von Metakompetenzen
zur Steuerung der eigenen Berufsbiografie dienlich sind (,Schilerfirmen®,
.Projektwochen®, Einfihrung eines ,Berufswahlpasses®), oder um direkt in der
betrieblichen oder beruflichen Praxis verwertbare Erfahrungen und Kompetenzen, die
jedoch nicht in formalisierten Ausbildungsgangen vermittelt wurden (,Betriebspraktika®,
.Praxistage®, ,Werkstattpraktika“).

Schliellich verfolgt auch das im Programm ,Schule — Wirtschaft/Arbeitsleben”
angestrebte Teilziel die systematische Entwicklung und Organisation von
Berufsorientierung im Schulalltag. Die Umsetzung erfolgt unter anderem durch die
Einrichtung von zentralen Service- und Vermittlungsagenturen, mit denen Schulen bei
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der Projektentwicklung und der Bildung von regionalen Netzwerken unterstutzt werden
sollen. Dieser Leitgedanke wird in der Machbarkeitsstudie durch die Empfehlung zum
Aufbau von regionalen Beratungsstrukturen fortgefuhrt. Die Starkung von
Eigenverantwortung und Selbststeuerung der Lernenden sowie die Motivierung
benachteiligter bzw. bildungsferner Gruppen kann nur gelingen, wenn das
Beratungsangebot und der Informationsfluss zwischen den verschiedenen Akteuren im
Bereich der Berufsorientierung verbessert werden.

Qualitétstestierung in der Weiterbildung

Im Rahmen des Programms ,Lebenslanges Lernen® wird mit der Durchfiihrung des
Bund-Lander-Verbundprojektes ,Qualitatstestierung in der Weiterbildung” eine
Qualitatstestierung von Weiterbildungsinstituten initiiert. Mit diesem Projekt setzen
Bund und Lander gemeinsam auf die Etablierung eines nicht-staatlichen, bundesweit
akzeptierten, auf Organisationsentwicklung ausgerichteten Testierungsverfahrens.

Das Projekt ist zunachst auf zwei Jahre befristet. Im Rahmen einer Prifphase, die elf
Monate dauerte und im April 2003 abgeschlossen war, wurden bestehende Gutesiegel
und Qualitatssicherungsverfahren in der Weiterbildung umfassend analysiert. Auf
dieser Grundlage wurde das Konzept der ,Lernerorientierten Qualitatstestierung” (LQW
2) entwickelt. Dieses Testierungskonzept bietet speziell Weiterbildungseinrichtungen
ein Qualitatsmanagementverfahren, mit dem sie besser und effektiver ihre Aufgaben
erfullen kénnen.

Das Weiterbildungsangebot und die Lernprozesse werden dabei intensiver auf die
Bedurfnisse der Teilnehmer und Kunden ausgerichtet, denn der Lernende steht im
Mittelpunkt, da er der eigentliche ,Produzent” von Bildung ist. Das ist die besondere
Herausforderung der Qualitdtsentwicklung von Weiterbildung. Bildung wird nicht, wie
andere Produkte oder Dienstleistungen, vom Anbieter erstellt oder erbracht, sondern
durch den Abnehmer — also von dem Lernenden selbst. Der einzigartige Prozess des
Zusammenwirkens von Nutzer und Anbieter macht die Entwicklung eines speziellen
Qualitatsmodells notwendig. Das lernerorientierte Qualitdtsmanagementverfahren
beinhaltet aulerdem eine externe vergleichende Beurteilung der Anbieter und eine
Ausweisung der Qualitatsstandards. Das dient der Transparenz und Orientierung auf
dem Weiterbildungsmarkt, insbesondere fur individuelle Nachfrager und kleinere
Betriebe.

In der am 01.06.2003 begonnenen Durchfuhrungsphase werden sich uUber die bisher
modellhaft zertifizierten rund 120 Einrichtungen hinaus weitere 320 auf freiwilliger
Basis beteiligen kénnen. Gleichzeitig wird das Konzept weiterentwickelt, damit die
Einrichtungen auch die neuen Anforderungen aus dem Gesetz flur moderne
Dienstleistung erfullen konnen.

Mit dem Verbundprojekt ,Qualitatstestierung in der Weiterbildung” wird die Politik der
Forderung des lebenslangen Lernens konsequent fortgeflhrt, die sich flr Qualitat Gber
Landergrenzen hinweg einsetzt. Damit soll es den Weiterbildungseinrichtungen erspart
werden, sich jedem Drittmittelgeber gegenlber immer neu zu legitimieren. Das
Verbundprojekt tragt dazu bei, die Weiterbildung als Branche zu einen und nicht zu
segmentieren.
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24 Internationale und supranationale Impulse

Die Entwicklung von Prozeduren zur Anerkennung von non-formal und informell
erworbenen Kompetenzen in Deutschland endet nicht an den nationalen Grenzen. Die
in der Einfihrung zu diesem Kapitel skizzierten neuen Rahmenbedingungen wirken
sich auch auf die Gesellschaften anderer Nationalstaaten und die dort installierten
Bildungs- und Beschaftigungssysteme aus. Dabei sind die Auswirkungen sehr
unterschiedlich, aber generell ist festzustellen, dass dieser Prozess Uberall immer mehr
in den Fokus der Bildungs- und Arbeitsmarktpolitik rickt. Bei den konkreten
Umsetzungen gibt es eine Spannbreite von der nicht vorhandenen Verbindung
informeller Lernprozesse mit dem formalen Bildungssystem Uber die indirekte und
zufallige Integration in formale Bildungsprozesse bis zur direkten Zertifizierung fir
formale  Bildungsabschlisse, verbunden mit der Einpassung in das
Berechtigungswesen. Die Griinde fir diese Unterschiede sind vielfaltig und lassen sich
durch die jeweilige nationale ,Bedarfslage®, die sich auf kulturelle, gesellschaftlich-
politische oder arbeitsmarktpolitisch-6konomische Faktoren bezieht, erklaren.

Diese nationalen Aktivitadten werden durch die EU unterstitzt, beispielsweise durch den
Brigge-Kopenhagen-Prozess. Unter Betonung der Anerkennung der informell und
non-formal erworbenen Kompetenzen werden Strategien fir lebensbegleitendes
Lernen und Mobilitat als wesentliche Voraussetzungen fir die Foérderung von
Beschaftigungsfahigkeit, aktivem Burgersinn, sozialer Eingliederung und personlicher
Entfaltung genannt. Zu ahnlichen Schlussfolgerungen kommen die UNESCO, der
Europarat und die OECD. Neben den grundsatzlichen Erorterungen, den
vergleichenden Evaluierungen und dem Aufbau von gemeinsamen Instrumenten und
Netzwerken wurde im Bereich der EU schon eine Reihe von konkreten Projekten
realisiert, wie ,Europaisches Sprachenportfolio®, ,EUROPASS Berufsbildung“ oder das
gemeinsame europaische Muster flr Lebenslaufe. Da diese supranationalen und
internationalen AnstoRe im Vergleich mit den Entwicklungen in den europaischen
Nachbarlandern immer bedeutender werden, sind ihre Auswirkungen auf die deutsche
Situation trotz der nationalen Souveranitat im Bereich der allgemeinen und beruflichen
Bildung nicht zu unterschatzen.
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3 Die Entdeckung des informellen Lernens — begriffliche
Grundlagen

Mit dem Bedeutungszuwachs des lebensbegleitenden Lernens und der damit
einhergehenden Anforderung an jeden Einzelnen, individuell einen Beitrag zur
Bewaltigung des wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Wandels zu leisten, ist das
informelle Lernen in den letzten Jahren verstarkt in das Blickfeld von Bildungspolitik,
Wissenschaft und Wirtschaft geraten. Eine Anerkennung oder gar Honorierung der auf
diesem Wege erworbenen Kompetenzen bleibt allerdings bisher weitgehend aus (vgl.
Dohmen 2001a, S. 7). Das vorliegende Kapitel stellt die begriffichen Grundlagen zur
Verfligung, es dient der Abgrenzung und Klarung der Begriffe ,informelles Lernen® und
.LKompetenz“ und zeigt Wege der Identifizierung, Bewertung und Anerkennung von
Kompetenzen auf.

3.1 Zum Verhaltnis von formalem, non-formalem und informellem Lernen

Lernen ist ein alltdglicher Vorgang, der sowohl bewusst und gezielt als auch beildufig
geschehen kann und dann haufig nicht als Lernen wahrgenommen wird. Erfahrungen
werden gemacht, verarbeitet, reflektiert, auf der Folie vorangegangener Erfahrungen
und Kenntnisse gedeutet und in Verhalten oder Verhaltensdispositionen transformiert.
Lernen im engeren Sinne bezeichnet Vorgange, bei denen bewusst Vorkehrungen
getroffen werden, um das individuelle Spektrum an Kenntnissen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten zu erweitern und um dauerhafte Modifikationen im Verhalten zu bewirken.
In der Regel sind sich dabei die Lernenden ihrer Rolle bewusst. In diese gezielten
Lernprozesse flieRen Erfahrungen ein und es werden Deutungen vorgenommen. Die
zum Leben erforderlichen Kenntnisse und Fahigkeiten, Einstellungen und Werte
eignen sich die Menschen also auf sehr unterschiedlichen Wegen an: Sie lesen, hdren
zu, beobachten, probieren aus, imitieren, verarbeiten, denken nach, fragen andere
oder diskutieren.

Mit dem bildungspolitischen Postulat des lebensbegleitenden Lernens findet ein
Perspektivenwechsel statt: Zunehmend ins Blickfeld geraten die auflerhalb eines
institutionellen Rahmens stattfindenden und nicht (fremd-)organisierten Lernprozesse.
Wahrend mit dem Begriff ,Bildung“ in der Regel intendierte Lernprozesse bezeichnet
werden, die im Rahmen der Schul- oder Hochschulbildung, der Aus- oder
Weiterbildung stattfinden, betont das lebensbegleitende Lernen ,die biographische
Perspektive, die Kontinuitat des Lernens von der Kindheit bis ins hohe Alter (Siebert
2001, S. 19). Damit werden, wie Siebert betont, die institutionalisierten
Bildungsangebote zwar nicht abgewertet, es zeigt sich aber, dass Lernen nicht
identisch ist mit Bildungsbeteiligung. Mit dem Perspektivwechsel wird der Lernbegriff
auf jegliches Lernen ausgeweitet, wie auch immer es gestaltet sei. Der Wechsel der
Perspektive auf die Lernenden impliziert zudem eine Fokussierung auf das individuelle
Lernen. Nicht allein das Unterrichten, die Vermittlung oder die Lehre stehen im
Zentrum des Interesses, sondern samtliche Aneignungswege von Individuen. Da auch
in diesem Zusammenhang das Augenmerk auf die Lernenden gerichtet ist, wird im
Folgenden soweit moglich von ,Lernen“ gesprochen, Begriffe wie Bildung, education,
schooling oder training werden nur im Sinne der jeweiligen Autoren verwendet.
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3.1.1  Diskussion der Begriffe

Zur Systematisierung der vielfaltigen, in verschiedenen Zusammenhangen bewusst
oder zufallig stattfindenden und sehr unterschiedlich organisierten Lernprozesse ist
eine Reihe von Kategorisierungen entstanden, die sich an ihrer Organisationsform,
dem Grad der Strukturierung, der Lernumgebung oder der damit verbundenen
Intention orientieren. Im Folgenden wird auf die haufig verwendeten Begriffe und
unterschiedlichen Abgrenzungen zwischen formalem, non-formalem und informellem
Lernen naher eingegangen. Eine umfassende Erdrterung der Begriffe ist allerdings an
dieser Stelle nicht mdglich. ,Simply in trying to define the term (...) nonformal education
a vast amount of time, energy, and resources was expended (...). Since the early
1970s the term (...) accumulated a relatively thick mantle of general bibliographies,
case studies, and readers (...)* (Colletta 1994, S. 2364).

Verhaltnismalig unstrittig ist die Verwendung des Begriffs ,formal“. Bei dem formalen
Lernen handelt es sich nach den Vorstellungen der meisten Autoren um Lernen in
einem speziellen institutionellen Rahmen mit Curricula und ausgebildeten Lehrenden,
das als Teil des offiziellen Bildungssystems staatlichen Regelungen unterliegt und in
der Regel mit einer formalen Prifung abgeschlossen wird. Dass Schulen und
Hochschulen diesem Sektor zugeordnet werden, dariber besteht Einigkeit, diskutiert
wird allerdings die Zuordnung der dualen Ausbildung oder der Berufsfachschulen in
Deutschland.

Weit strittiger hingegen ist, was unter non-formalem und informellem Lernen
verstanden wird. Die hierzu bestehenden recht unterschiedlichen Positionen reichen
von einer strikten, verschiedene Bereiche umfassenden Trennung der beiden Begriffe
bis zu der Subsumierung allen nicht formalen Lernens unter einen der beiden Begriffe.

Ihre Urspringe hat die Diskussion um die non-formale Bildung in den 1950er und
1960er Jahren. Wahrend damals Bildung weithin mit schulischer Bildung gleichgesetzt
wurde, begannen nationale und internationale Institutionen, sich im Rahmen der
Entwicklungs- und Bildungshilfe mit dem auf3erschulischen Lernen in anderen Landern
auseinander zu setzen (vgl. Sandhaas 1986). Entscheidend mitgepragt wurde der
Begriff ,nonformal education“ Ende der 1960er Jahre von Coombs im Zusammenhang
mit der von ihm prognostizierten weltweiten Bildungskrise. In dem Weltbildungsbericht
bezweifelt er die an das System der formalen Bildung gekntipfte Erwartung, dass sich
Uber eine Erhohung der Anzahl von Schulen eine Verbreitung von Bildung und damit
entsprechende wirtschaftliche Entwicklungen ergeben (vgl. Coombs 1968). Anfang der
1970er Jahre haben lllich und Freire mit ihrer grundlegenden Kritik an Schule und
traditioneller Unterweisung als einer fir Individuen wenig geeigneten Form des
Lernens die Debatte um die Entschulung der Gesellschaft und das Verstandnis von
Erziehung wesentlich beeinflusst (vgl. lllich 1973).

In der Bundesrepublik fihrte zu dieser Zeit die Diskussion um die Bildungskatastrophe
als Ursache fur ein erwartetes rasches Abflauen des wirtschaftlichen Aufschwungs zu
Reformen im Bildungswesen. Gleichzeitig wurden reformpadagogische Ansatze,
alternative  Unterrichts- und Lernformen diskutiert und erprobt, die zur
Demokratisierung, Selbstbestimmung und Emanzipation aller Biirgerinnen und Blurger,
ganz besonders aber benachteiligter Gruppen beitragen sollten. Sowohl aus
Okonomischen als auch aus padagogischen und sozialen Griinden wurde schon
damals nach Wegen gesucht, den gesellschaftlichen und wirtschaftlichen
Anforderungen zu begegnen.

Colletta beschreibt in seinem Abriss zu der Entstehung des Begriffs ,nonformal educa-
tion“, dass ,the term (...) emerged as a result of the realization that universal compul-
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sory schooling, with its high costs and labor intensive characteristics, is not necessarily
the most appropriate technology for meeting the diverse learning needs of a developing
society” (1994, S. 2364).

Die von ihm verwendeten Definitionen von formal, nonformal und informal education
scheinen nicht von ihm zu stammen, eine Quelle allerdings gibt Colletta nicht an,
sondern spricht davon, dass eine brauchbare Unterscheidung zwischen den drei
grundlegenden Arten der Ubermittlung (transmission) ,auftauchte*:

= By ‘formal education’ is meant the deliberated and systematic transmission of
knowledge, skills, and attitudes (with the stress on knowledge) within an explicit, de-
fined, and structured format for space, time, and material, with set qualifications for
teacher and learner® (ebd., S. 2364).

= ‘Nonformal education’ is like formal education in the deliberate and systematic
transmission of knowledge, attitudes, and skills, but here the stress is on skills. In
terms of process it avoids the technology of formal schooling, permitting a more di-
verse and flexible deployment of space, time, and material, and accepting a relaxa-
tion of personal qualifications, in response to the structure of the workplace” (ebd.,
S. 2365).

= Informal education’ is the incidental transmission of attitudes, knowledge, and skills
(with the stress on attitudes) with highly diverse and culturally relative patterns for
the organization of time, space, and material, and also for personal roles and rela-
tionships, such as are implicit in varying configurations of the family, household, and
community” (ebd., S. 2364).

Als Kriterien zur Beschreibung der drei Lernformen zieht er die Intention der Lernenden
heran, die Auspragung strukturierender Merkmale wie Raum, Zeit, Materialien und
Personen, die Betonung der funktionalen Prinzipien bei der Erzeugung von Wissen,
Sachkenntnis und Verhalten und, wie er fortfahrt, den Grad, in dem eine formale
Zertifizierung moglich ist.

Da Colletta formal education aufgrund der rigiden Organisation, der hohen Kosten und
der Unangemessenheit der ihr anhaftenden sozialen Muster, die die Bedirfnisse
grolier gesellschaftlicher Gruppen wie Arme, Ungebildete, Arbeitslose und junge
Menschen vernachlassigen, fur einen wenig geeigneten Rahmen halt und informal
education flr ihn allein dem Zufall tberlassen bleibt, beziehen sich seine Ausflihrungen
im Wesentlichen auf den non-formalen Bereich.

Nonformal education umfasst flr Colletta jegliches bewusste und gezielte Lernen
aullerhalb des klassischen Schulunterrichts, vom intentionalen selbstgesteuerten
Lernen Uber die Anleitung und Imitation im h&uslichen Alltag oder
Arbeitszusammenhang bis hin zu den in der Bundesrepublik beispielsweise unter den
Begriffen exemplarisches oder entdeckendes Lernen, offener oder schiilerzentrierter
Unterricht bekannten Lernformen.

Ausflhrlich erlautert Colletta die Grinde fir die Bedeutung von nonformal education.
Als politische und 6konomische Dimension bezeichnet er die Herausforderung,
kapitalintensive Bildungsaktivitdten gesellschaftlich produktiv zu gestalten. Es qilt, ,to
bridge the gap between training and employment, learning and productivity, so that
wastage of human energies and natural resources is minimized while the equitable
distribution of goods and services is maximized“ (ebd., S. 2366). Das Ziel der
Optimierung der O6konomischen Entwicklung ist seines Erachtens nur Uber einen
sinnhaften und harmonischen soziokulturellen Wandel erreichbar. Dazu muss
education an den kulturell bedingten Denkweisen, Interaktionsmustern und Werten
ansetzen.
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Auch wenn Colletta der nonformal education eine besondere Bedeutung und
Reichweite beimisst und sie als harmonisierendes Bindeglied zwischen formal
schooling und informal education ansieht, hat fur ihn jede dieser drei Lernformen ihren
Sinn und steht in einem Ergénzungsverhaltnis zu den anderen Formen. ,Formal trans-
mission is best in storing knowledge in form of thought, informal transmission is best at
storing emotion in the form of sentiment, and nonformal is useful in welding thought
and sentiment into useful action® (ebd., S. 2368). Nicht formale Lernmethoden eignen
sich demnach am ehesten zur Bewaltigung realer Probleme im Alltag.

Wahrend lange Zeit vor allem zwischen formalem im Sinne schulischen und non-
formalem im Sinne auferschulischen Lernens unterschieden wurde und das informelle
Lernen wie bei Colletta ausschliel3lich einen zufalligen Prozess darstellte, differenziert
Sandhaas in Anlehnung an Evans vier Bildungsformen und beschreibt damit das
bewusste informelle Lernen als eigene Kategorie:

= Formelle Bildung ist charakterisiert (und so von nichtformeller Bildung
unterschieden) durch ihre Anbindung an Institutionen, die als Schulen bezeichnet
werden und deren hervorstechendes Merkmal nach Altersgruppen gestufte Klassen
sind, in denen Kinder und Jugendliche nach einem festen Curriculum durch einen
Kader geprufter Lehrer mittels standardisierter padagogischer Methoden unterrichtet
werden.

= Nichtformelle Bildung ist jedwedes Lernen aul3erhalb von Schulen, bei dem sowohl
die Informationsquellen als auch der Lernende die bewusste Absicht zur Férderung
des Lernprozesses haben.

= |Informelle Bildung vollzieht sich in solchen Situationen, in denen entweder der
Lernende oder die Informationsquelle die bewusste Absicht hat, einen Lernprozess
in Gang zu bringen beziehungsweise zu fordern — nicht aber beide.

= Beilaufige oder inzidentielle Bildung ist bezogen auf Lernen, welches weder als
bewusster Versuch der Informationsquelle seitens einer Quelle noch als bewusster
Lernversuch seitens des Lernenden stattfindet*
(Sandhaas 1986, S. 400).

Formelle Bildung zeichnet sich hiernach durch eine Reihe von Bedingungen und den
schulisch organisierten Lernort aus. Als Unterscheidungskriterien flr die anderen drei
nichtschulischen Lernformen gilt die Intentionalitat, deren Vorhandensein bzw.
NichtVorhandensein bei den Lernenden und/oder den Lehrenden sowie der Grad der
Organisiertheit der Lernumgebung.

Als Grund fir die Systematisierung aller denkbaren menschlichen Lernaktivitaten sieht
Sandhaas das Bemuhen, die ,weltweite Ausbreitung von Bildung und
Bildungssystemen theoretisch auf den Begriff zu bringen [und] das weite Feld
auferschulischer Bildungsprozesse analytisch zu erfassen” (ebd., S. 399 f.).

Fur Reischmann stellt die Intentionalitdt des Lernens das entscheidende Kriterium zur
Charakterisierung von Lernprozessen dar, da er seine Systematik an der
Wahrnehmung der Lernenden orientiert. Um den Gesamtbereich des Lernens
Erwachsener zu verdeutlichen, unterscheidet er zwischen beabsichtigten und nicht
beabsichtigten Lernprozessen:

= Als intentionales Lernen bezeichnet er alle Aktivitaten, bei denen ,die Gberwiegende
Absicht/Intention/Motivation (...) auf den Erwerb von Wissen oder Kénnen oder
Verstehen gerichtet* (Reischmann 1995, S. 200) ist, die die Lernenden also bewusst
mit dem Ziel zu lernen unternehmen, unabhangig davon, ob sie fremd- oder
selbstorganisiert sind.
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= Dem intentionalen Lernen stellt Reischmann das Lernen ,en passant® gegeniber,
,das sich in der Wahrnehmung der handelnden Person nebenbei ergibt, das sie ,en
passant’ mitnimmt, das aber weder (Haupt)Absicht noch Ziel des Handelns ist: Die
Uberwiegende Motivation ist nicht auf den Erwerb und das Behalten von Wissen
oder Kénnen oder anderer Veranderungen oder Stabilisierungen gerichtet” (ebd., S.
201).

Die Wahl der Bezeichnung ,en passant® begriindet Reischmann damit, dass ,sie
positiv formuliert (...) und nicht aus anderen Theoriezusammenhangen bereits
festgelegt ist, [wie beispielsweise] inzidentielles Lernen, non-formelles, informelles,
informales, spontanes, beildufiges, natirliches, kasuistisches Lernen (...) heimlicher
Lehrplan, ungewollte Nebenwirkungen (...). Charakteristika dieses Lernens sind: Es ist
in Lebenszusammenhange integriert, wenig verpflichtend, hoch individualistisch, selten
vorhersehbar — erst im Nachhinein feststellbar, ganzheitlich, episodenhaft, multivalent,
bedeutungsvoll und nitzlich, oft erfolgreich ohne Mihe, mit weitem Spektrum von
Support, auf Vorausgehendes aufbauend, und kann zu intentionalem Lernen fiihren*
(ebd., S. 203).

Reischmann identifiziert mehrere Typen des Lernens ,en passant®: intentionale, aber
ohne die Absicht zu lernen unternommene Aktivitdten wie Reisen oder Arbeit in
Birgerinitiativen, auch wenn zu ihrer Durchfiihrung Lernanstrengungen notwendig oder
spatere Lernerfolge erkennbar werden; weiterhin mit nicht intendierten Ereignissen im
Leben verbundene Lerneffekte wie Krankheit; und das, was er als ,ein im Leben
implizit, mosaiksteinartig eingebautes Lernen“ (ebd., S. 201) bezeichnet; und
schliellich der lebensnahe Erwerb von Kompetenzen, deren Herkunft sich nicht mehr
nachtraglich identifizieren lasst.

Da haufig mehrere Motive zugleich vorliegen, geschieht die Einordnung der
Lernaktivitdten nach der vorrangigen Intention. Reischmann betont, dass sich
intentionales Lernen und das Lernen ,en passant” nicht gegenseitig ausschliefien. Wie
fremdgesteuertes Lernen auch immer Anteile von Selbststeuerung enthalt und
selbstgesteuertes zu fremdorganisiertem Lernen werden kann, so enthalt intentionales
Lernen auch nicht-intendierte Anteile, und so kann Lernen ,en passant‘ auch zu
intentionalem Lernen flhren.

Fir Dohmen spielt die Frage nach der Intentionalitdt im Zusammenhang mit dem
informellen Lernen keine Rolle, ausschlaggebendes Kriterium ist fir ihn, ,dass die
Lernenden es jeweils direkt in unmittelbaren Anforderungssituationen (mehr oder
weniger bewusst) praktizieren, um in ihrer Umwelt besser zurechtzukommen® (2001a,
S. 26). Ob er dabei auch Lernen einschlie3t, dem die bewusste Absicht unterliegt,
einen Lernprozess in Gang zu bringen, geht aus seiner Definition nicht eindeutig
hervor.

Reischmann geht davon aus, dass die Lebensbiografien von Menschen durch sich
nebenbei ergebendes Lernen mehr gepragt werden als durch organisierte Lehr- und
Lernsituationen, und pladiert deshalb erganzend zu dem Begriff ,lebenslanges Lernen®
fur den des lebensbreiten Lernens. ,Lernen en passant kann man nicht bewusst
,machen‘. Man kann aber bewusst machen, dass hier eine machtige Ressource liegt,
die bei der lebensbreiten Bildung nicht tibersehen werden darf* (1995, S. 204). Ahnlich
argumentiert die Kommission der Europdischen Gemeinschaften in ihrem
.Memorandum  Uber Lebenslanges Lernen® und fihrt den Begriff
slebensumspannendes Lernen“ ein. Wahrend der Begriff ,lebenslanges Lernen“ auf
das im Verlaufe eines Lebens kontinuierlich oder in regelmaRigen Abstéanden
stattfindende Lernen abhebt und damit die zeitliche Dimension betont, zielt der Begriff
Jlebensumspannendes Lernen“ auf das in allen Lebensbereichen und -phasen
stattfindende Lernen und damit auf die ,rdumliche® Ausdehnung. ,Die
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Jebensumspannende‘ Dimension verdeutlicht die Komplementaritdt von formalem,
nicht-formalem und informellem Lernen (...) und macht uns bewusst, dass sinnvolles
und vergnugliches Lernen auch in der Familie, in der Freizeit, im Gemeinwesen und
bei der taglichen Arbeit stattfindet® (Kommission der Europdischen Gemeinschaften
2000, S. 10).

Die Kriterien, die die Kommission zur Unterscheidung der drei Kategorien anlegt, sind
nicht durchgangig trennscharf und lassen non-formales und informelles Lernen jeweils
eher als Restkategorien der jeweils vorangegangenen erscheinen. Entsprechend der
im Memorandum verwendeten Definitionen findet

= formales Lernen in ,Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen statt und flihrt zu
anerkannten Abschlissen und Qualifikationen® (ebd., S. 9),

= nicht-formales Lernen ,aulerhalb der Hauptsysteme der allgemeinen und
beruflichen Bildung statt und fuhrt nicht unbedingt zum Erwerb eines formalen
Abschlusses. Nicht-formales Lernen kann am Arbeitsplatz und im Rahmen von
Aktivitaten der Organisationen und Gruppierungen der Zivilgesellschaft (wie
Jugendorganisationen, Gewerkschaften und politischen Parteien) stattfinden. Auch
Organisationen oder Dienste, die zur Erganzung der formalen Systeme eingerichtet
wurden, kénnen als Ort nicht-formalen Lernens fungieren (z.B. Kunst-, Musik- und
Sportkurse oder private Betreuung durch Tutoren zur Prifungsvorbereitung)“ (ebd.,
S.9).

= Informelles Lernen hingegen ist die ,natlrliche Begleiterscheinung des taglichen
Lebens. Anders als beim formalen und nicht-formalen Lernen handelt es sich beim
informellen Lernen nicht notwendigerweise um ein intentionales Lernen, weshalb es
auch von den Lernenden selbst unter Umstanden gar nicht als Erweiterung ihres
Wissens und ihrer Fahigkeiten wahrgenommen wird® (ebd., S. 9 f.).

Wahrend formales und nicht-formales Lernen nach dieser Definition eindeutig
intentional sind, gilt dies fur informelles Lernen ,nicht notwendigerweise®, es schlief3t
aber Intentionalitdt auch nicht aus. Damit umfasst informelles Lernen im Sinne der
Kommission mehr als das von Sandhaas als beildufig bezeichnete Lernen oder das
Lernen en passant im Sinne Reischmanns. Da allerdings nicht deutlich wird, um
welche Art intentionaler Lernaktivititen es sich dabei handeln koénnte, ist eine
Zuordnung nur nach Einfuhrung weiterer Kriterien moglich.

Nicht formales Lernen, beschrieben als auRerhalb der Hauptsysteme allgemeiner und
beruflicher Bildung stattfindendes Lernen, entspricht im Wesentlichen Sandhaas
Begriff von nichtformeller und informeller Bildung und Reischmanns Begriff von
intentionalem Lernen.

Bjernavold gebraucht den Begriff ,nicht formell* sowohl fir Lernprozesse, die
ungeregelt, zufallig, moglicherweise aus der Praxis heraus entstehen und die er an
anderer Stelle als informell bezeichnet, als auch flir planvolle und explizite
Lernprozesse, die in Organisationen unterschiedlichster Art, beispielsweise in
Zusammenhang mit Teamarbeit und unternehmensweiten Qualitatskonzepten
stattfinden (vgl. Bjgrnavold 1997, S. 59).

Diese bei weitem nicht erschépfende Literatursichtung verdeutlicht die
unterschiedlichen Blickwinkel auf das Lernen und zeigt voneinander abweichende
Definitionen der verschiedenen Lernfelder. Gleichzeitig wird aber auch deutlich, dass
informelles Lernen keine neue Errungenschaft und dass auch die Beschaftigung mit
diesem Feld nicht neu ist.
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Das informelle Lernen wird haufig als eine Art Restkategorie angesehen, die alle
Lernprozesse umfasst, die im taglichen Leben stattfinden. ,Obwohl [der Begriff]
inhaltlich relativ ungeklart ist, wird [er] verhaltnismalig haufig verwendet® (Overwien
2000a, S. 176), insbesondere dann, wenn es um Selbststeuerung beim Lernen,
Ubernahme von Verantwortung oder die Entwicklung uberfachlicher Kompetenzen
geht. Fur Overwien steht hinter diesen Entwicklungen ,nicht (nur) die Neuentdeckung
der Starken des lernenden Subjektes. Die Verknipfung der Debatte mit
wirtschaftlichen Standortfragen macht handfeste Interessen deutlich (ebd., S. 176 f.).
Fir ihn handelt es sich um ein als durchaus ambivalent zu bewertendes
Diskussionsfeld, da es auch emanzipatorische Ansatze enthalte. ,Da es dabei aber
eben auch um mehr Lernfreiheiten geht, lohnt es sich, die Debatte weiterzufihren®
(ebd., S. 177).

3.1.2  Schlussfolgerungen fiir die Machbarkeitsstudie

Angesichts des Ziels einer moglichst breiten Sichtbarmachung von auf
unterschiedlichen Wegen erworbenen Kompetenzen liegt es nahe, dass die Frage
nach der Intentionalitdt der Lernenden keine Rolle spielt. Ziel der Sichtbarmachung ist
die Anerkennung jeglichen Lernens, d.h. auch des Lernens, das auflerhalb von
Bildungsinstitutionen stattfindet und nicht bereits eine Anerkennung wie im formalen
Bildungssystem und teilweise auch im non-formalen Bereich erfahrt.

Unter informellem Lernen verstehen wir daher einerseits das von Reischmann
beschriebene Lernen ,en passant, das sich nebenbei ergibt und weder Absicht noch
Ziel des Handelns ist, dartiber hinaus aber auch samtliche Lernaktivitaten, die bewusst
mit dem Ziel, etwas zu lernen, unternommen werden. Dabei handelt es sich um
beabsichtigte Lernaktivitdten, bei denen informelle Wege eingeschlagen werden, wie
beispielsweise beim selbstgesteuerten Lernen. Organisator dieser Lernprozesse ist
das Individuum selbst und — im Gegensatz zum formalen und non-formalen Lernen —
nicht eine Organisation.

Dass formale, non-formale und informelle Lernprozesse vielfaltig aufeinander bezogen
sind, ineinander greifen und flieRende Grenzen haben, verdeutlichen die folgenden
praktischen Beispiele:

1. Ein Schiiler der Sekundarstufe | nimmt neben dem regelmafRigen Schulunterricht
(formal) an einem extern organisierten Nachhilfeunterricht ,Grundlagen der
Mathematik“ (non-formal) teil und befragt seine Eltern, wenn er bei den
Hausaufgaben nicht weiterkommt (informell intentional).

2. Berufsbedingt besucht eine Angestellte einen Japanischkurs in einer
Weiterbildungseinrichtung (non-formal). Um ein Geflhl fur die Sprache zu
bekommen, hort sie in ihrer Freizeit regelmalig Kassetten, auRerdem lernt sie eifrig
Schriftzeichen, Vokabeln und Grammatik (informell intentional). lhr seit Iangerem
bestehendes Interesse an ferndstlicher Kultur hatte sie vor einigen Jahren zu einer
Urlaubsreise nach Japan veranlasst, um einige Zenkléster aufzusuchen und die
richtige japanische Kiche kennen zu lernen (informell en passant). Als Mitglied der
Deutsch-Japanischen Gesellschaft besucht sie hin und wieder Vortrage und
kulturelle Veranstaltungen (informell intentional).

3. In der Vorbereitung auf die Geburt ihres ersten Kindes fragen die zukinftigen Eltern
die Arztin und Freunde, diskutieren (iber Erndhrungsfragen und lesen alles (iber die
Entwicklung von Embryonen und Kleinkinder, was ihnen in die Finger kommt
(informell intentional). AuRerdem besuchen sie einen Geburtsvorbereitungskurs
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(non-formal). Dass ihre Erfahrungen als altere Schwester im Umgang mit
Neugeborenen (informell en passant) hilfreich sind, merkt die Mutter erst nach der
Geburt des Kindes.

4. Ein Student des Historischen Seminars besucht einen an der Hochschule
angebotenen Programmierkurs, der mit seinem eigentlichen Studienziel nichts zu
tun hat (non-formal in formaler Umgebung).

5. Wahrend einer betrieblichen Weiterbildung zur Moderation von Gruppen (non-
formal) wird einem Angestellten bewusst, dass er einerseits auf die lange
zurlckliegenden Erfahrungen seiner Tatigkeit in  der Schulermitverwaltung
zurtickgreifen kann (informell en passant) und ihm andererseits seine derzeitige
berufliche Aufgabe als Leiter eines kleines Teams zugute kommt (informell en
passant).

Informelles Lernen findet also in allen Lebenszusammenhangen statt, im Prozess der
Arbeit wie auch im privaten Bereich, im Familien- und Freundeskreis wie auch im
ehrenamtlichen Rahmen oder in der Freizeit, es kann bewusst und gezielt, aber auch
wie in den meisten Fallen ganz beilaufig geschehen. Ublicherweise fiihrt es nicht zu
einer Zertifizierung.

Non-formalen Lernprozessen hingegen liegt immer eine Intention zugrunde, wie
Sandhaas sagt. Sie finden, mit der Kommission der Europdischen Gemeinschaften
gesprochen, aufderhalb der Hauptsysteme der allgemeinen und beruflichen Bildung
statt und konnen, muissen aber nicht zu formalen Abschlissen fihren.

Abbildung 1: Informelle Lernaktivitéten
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Die Unterscheidung zwischen informellem intentionalen Lernen und informellem
Lernen en passant, wie sie auch von Sandhaas vorgenommen wird, ist vor allem flr
eine Erweiterung des Blickwinkels auf die vielgestaltigen, haufig verborgenen Formen
informellen Lernens und in der Folge fir die ldentifizierung und Bewertung der
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erworbenen Kompetenzen wesentlich.

3.2 Paradigmenwechsel: Von der Qualifikation zur Kompetenz?

Die aktuelle Debatte um die Kompetenzentwicklung entstand in Deutschland Mitte der
1990er Jahre und steht in unmittelbarem Zusammenhang mit den Diskussionen um
das lebensbegleitende, lebensumspannende und selbstgesteuerte Lernen. Die
Veranderungen in der Arbeitswelt, die sich wandelnden Anforderungen an die
Individuen, aber auch die Vorstellung von einer immer schnelleren Veralterung des
einmal Erlernten bilden den Hintergrund der Debatte. Der Perspektivwechsel auf die
Individuen gilt als eine Antwort auf die durch Individualisierung, Flexibilisierung und
Entgrenzung der Arbeit gekennzeichneten Entwicklungen. In einer Zeit, in der eine
gewisse Ratlosigkeit darliber besteht, wie Veranderungen sinnvoll begegnet werden
kann, die durch ,zunehmende Dynamik, Komplexitdt und Unvorherbestimmtheit
heutiger wirtschaftlicher und politischer Prozesse® (Erpenbeck/Sauer 2001, S. 26) und
eine schwierige Situation auf dem Arbeitsmarkt gepragt sind, erhalten Bereitschaft und
Fahigkeit zu einer ,selbstverantwortlichen Gestaltung neuer individueller Berufs- und
Lebenskonzepte“ (ABWF 1995, S. 10) ein besonderes Gewicht.

Mit dem Wandel der Arbeitswelt, der Betriebs- und Arbeitsorganisation und den daraus
erwachsenden Anforderungen an Individuen geréat nicht nur der Lebensberuf, sondern
auch das Berufsprinzip ins Wanken (vgl. Baethge/Baethge-Kinsky 1998). Zunehmend
in Frage gestellt werden in diesem Kontext auch die etablierten Qualifizierungs- und
Weiterbildungssysteme. In Zeiten standigen und unvorhersehbaren Wandels wird
diesen Systemen aufgrund der Reproduktion von Routinen, festgelegten
Lésungsstrategien und ihrer Ausrichtung auf eine konkrete Verwertung mangelnde
Tragfahigkeit zugeschrieben (val. u.a. Baethge/Baethge-Kinsky 1998;
Staudt/Kriegesmann 1999), in der Kompetenzentwicklung hingegen ,ein integraler
Bestandteil von Innovationsprozessen® (Staudt/Kriegesmann 2001, S. 3) gesehen.

In der padagogischen Diskussion ist der Begriff ,Kompetenz® allerdings nicht neu.
Zuruckgefuhrt wird er auf Einflusse der linguistischen Kompetenztheorie Chomskys,
dessen Unterscheidung zwischen Performanz und Kompetenz davon ausgeht, dass
dem ,Oberflachen-Verhalten (Performanz) des aktuellen Sprechens in der
Tiefenstruktur der Person und seines Wissens ein Sprachpotential (Kompetenz)
zugrunde liegt, aus dem heraus mehr Satze erzeugt werden konnen, als jemals
tatsachlich geaulRert werden (Reetz 1999, S. 245).

Im Unterschied zu Chomsky geht die Padagogik aber davon aus, dass die der
Kompetenz zugrunde liegende Tiefenstruktur nicht angeboren, sondern in der Folge
von Entwicklungs- und Lernprozessen erworben ist. In besonderer Weise fand diese
Vorstellung ihren Ausdruck in den Ende der 1960er Jahre begonnenen Diskussionen
um die inhaltliche und organisatorische Reformierung des Unterrichts mit dem Ziel der
Demokratisierung, Selbstbestimmung und Emanzipation aller Birgerinnen und Blrger,
die neben Bildungsreformen zu einer Vielzahl von Projekten fuhrten. Die Abkehr von
einer eher performanzorientierten und die Hinwendung zu einer personlichkeits- und
handlungsorientierten Lernzielprogrammatik zeigen auch die Empfehlungen des
Deutschen Bildungsrats, der 1974 im Zusammenhang mit der Neuordnung der
Sekundarstufe Il als Ziel von Lernprozessen die reflektierte Handlungsfahigkeit
herausstellte (vgl. Deutscher Bildungsrat 1974). Diese Entwicklung ,erlangt seit den
80er Jahren in Praxis und Theorie der Berufsbildung besondere Geltung als Konzept
der SchlUsselqualifikationen® (Reetz 1999, S. 245).
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In diesem wissenschaftlichen Kontext differieren die Ansichten dariber, was den Be-
griff ,Kompetenz* kennzeichnet, und entsprechend uneinheitlich ist seine Verwendung.
-Er wird weder einheitlich gebraucht noch immer zutreffend angewendet” (Bunk 1994,
S. 9). Bunk weist darauf hin, dass es sich in der padagogischen Diskussion des Be-
griffs nicht um die formale Kompetenz im Sinne einer Ubertragenen Zustandigkeit und
einer Entscheidungsbefugnis handelt, sondern allein um die materiale Kompetenz als
eine erworbene Befahigung. Auch wenn es an dieser Stelle nicht gelingen kann, die
vielfaltigen Vorstellungen und damit verbundenen begrifflichen Feinheiten umfassend
darzustellen, soll doch zunachst Ubersichtsartig ein Spektrum von Kompetenzbegriffen
und mdglichen Abgrenzungen zum Begriff ,Qualifikation“ vorgestellt werden.

Obwohl kein einheitliches Verstandnis des Begriffs ,Kompetenz* erkennbar ist, weder
zwischen noch innerhalb einzelner Disziplinen, hat er in den letzten Jahren
zunehmende Anerkennung und Verbreitung erfahren — oder mdglicherweise gerade
aus diesem Grund, wie Geiller und Orthey meinen. Heute ergeht es diesen Autoren
mit dem Be-griff ,Kompetenz“ ahnlich wie vor einiger Zeit mit dem Begriff
~ochlisselqualifikationen®, der ,als begriffiche Stopfgans® (vgl. Geilller/Orthey 1993)
ihrer Ansicht nach ,mehr der Beschwichtigung von Interessensgegensatzen und
weniger einem substantiellen Konsens (diente). (...) Je mehr Beliebigkeit, desto besser.
(...) Letztlich landeten sie dort, wo heute Ublicherweise — ebenso wie in der
Kompetenzdiskussion — bevorzugt gelandet wird: beim Lernen des Lernens®
(Geiller/Orthey 2002, S. 71). Damit wird ,,Kompetenz‘ (...) zur semantischen
Projektionsflache fur Zuschreibungen, die etwas mit Fahigkeiten zu tun haben, die im
Lebens- und Arbeitsvollzug gebraucht werden und deren Erwerb mdglich ist* (ebd., S.
70).

Fur Bunk hingegen steht der Begriff ,Kompetenz* tatsachlich fiir eine neue Qualitat von
Fahigkeiten. Mit dem produktionstechnischen Wandel, dem Rulckgang der
traditionellen  arbeitsteiligen Industriearbeit und der Einfihrung flexiblerer
Arbeitsformen, bei denen die schlichte Ausfihrung durch Gestaltung und
Verantwortlichkeit ersetzt wird, haben sich die Anforderungen an die Beschaftigten
vom ,Berufskonnen® (ber die ,Berufsqualifikation® hin zur ,Berufskompetenz®
entwickelt. Wahrend das Berufskénnen ,die Gesamtheit aller Kenntnisse, Fertigkeiten
und Fahigkeiten zum Zwecke der Ausfuhrung definierter einzelberuflich gebundener
Tatigkeiten® (Bunk 1994, S. 9) umfasst, werden bei der Berufsqualifikation die
einzelberuflichen Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten ,um Flexibilitat und
Selbstandigkeit auf breiter Berufsbasis (erweitert). Es handelt sich um Schritte in
Richtung von Spezialisierung auf Entspezialisierung, von Unselbstandigkeit auf
Selbstandigkeit* (ebd., S. 9). Die Einschatzung, dass sich Aufgaben immer weniger
,=aus dem Blickwinkel eines bestimmten Berufs und allein unter Ruckgriff auf
berufstypische Lésungsstrategien betreiben (lassen)” (Baethge/Baetge-Kinsky 1998, S.
467), fand schon bei der Neuordnung der Berufe durch die Einfiihrung erforderlicher
Schlisselqualifikationen Eingang.

Das Konzept der Schlisselqualifikationen zielt darauf ab, dass sie Beschaftigten als
~ochlissel“ dienen, den betrieblichen Anforderungen schnell, flexibel und effektiv
gerecht werden zu koénnen (vgl. Kraft 1997). Als weiteres Argument wird die
Unvorhersehbarkeit zukunftigen Qualifikationsbedarfs angefuhrt, Gber sie soll ,die
Anpassungsfahigkeit (...) an Nichtprognostizierbares® (Heid 1995, S. 52) erreicht
werden. Im Zusammenhang mit dem Wandel der Arbeitswelt werden als von
fachspezifischen Inhalten unabhangige Schlisselqualifikationen u.a. die Sozial-, die
Methoden-, Handlungs- und die Problemlésungskompetenz, Kreativitat, die Fahigkeit
und Bereitschaft zu selbststandigem Denken, Handeln und eigenverantwortlichen
Entscheidungen, aber auch Verhaltens- und Organisationsfahigkeit genannt (vgl.
Baethge/Baethge-Kinsky 1998; Bott 2000; Braun 2001; Priddat 1998).
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Laut Bunk umfasst das Konzept der Schlisselqualifikationen zwar personale und
soziale Verhaltensweisen, nicht allerdings die ,Dimension der Mitwirkungs- und
Mitgestaltungsfahigkeit® (Bunk 1994, S. 10). Die Einbeziehung dieser Dimension halt er
fur geboten, da ,Arbeits- und Produktionsverbesserungen optimal vom Management
allein nicht mehr gelést werden konnen“ (ebd., S. 10) und es auch im Interesse der
Unternehmen liegt, wenn Arbeitnehmer befahigt sind, ,z.B. Organisationsanderungen
Uberzeugend zu entwickeln und Entscheidungen begrindet zu treffen bzw.
mitzutragen® (ebd., S. 11). Mit der Einbeziehung organisatorischer und dispositiver
Aspekte findet seines Erachtens ein Paradigmenwechsel statt. ,Gingen die
Aktionsimpulse bisher von oben nach unten, so kdnnen sie jetzt von unten nach oben
gehen. Die Rolle des kompetenten Arbeitnehmers hat sich gegenuber friher vollig
gewandelt: von der Fremdorganisation zur Selbstorganisation“ (ebd., S. 10). Gerade
hierin liegt fur ihn der qualitative Unterschied zwischen beruflicher Qualifikation und
beruflicher Kompetenz, entsprechend besitzt fur ihn berufliche Kompetenz ,derjenige,
der Uber die erforderlichen Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten eines Berufes
verfugt, Arbeitsaufgaben selbstandig und flexibel I6sen kann sowie fahig und bereit ist,
dispositiv in seinem Berufsumfeld und innerhalb der Arbeitsorganisation mitzuwirken®
(ebd., S. 10). Die Integration der vier Teilkompetenzen — Fach-, Methoden-, Sozial- und
Mitwirkungskompetenz — macht fir Bunk Handlungskompetenz aus.

Auch Weinberg trifft eine deutliche Unterscheidung zwischen den Begriffen
~Qualifikation* und ,Kompetenz‘. Wahrend die Qualifikation am Ende von
Bildungsgangen in Prufungen nachgewiesen und dokumentiert wird, umfasst
Kompetenz fir ihn das, ,was ein Mensch wirklich kann und weil3* (Weinberg 1996, S.
3), das heildt alle Fahigkeiten, Wissensbestande und Denkmethoden, die ein Mensch in
seinem Leben erwirbt.

Bunk und Weinberg sehen also in dem Wechsel der Begriffe ,Qualifikation“ und
.LKompetenz“ mehr als einen Wechsel der Wortwahl. Indem sie Kompetenz umfassend
auf jegliches Erlernte und Erfahrene beziehen, vollziehen sie einen qualitativen Schritt.
Erpenbeck und Sauer betonen, dass der ,Perspektivwechsel von Qualifikation zu
Kompetenz keine Modeerscheinung darstellt und auch nicht die mihselig erworbenen
und weiterhin muhselig zu erwerbenden Qualifikationen in Frage stellen will*
(Erpenbeck/Sauer 2001, S. 26). Sie begrinden diesen Perspektivwechsel mit der
immer komplexeren und undurchschaubareren Welt, die von Individuen, Unternehmen
und Organisationen Voraussetzungen erfordert, um ,aus eigener Kraft, das heif3t
selbstorganisiert mit dieser Unbestimmtheit fertig zu werden, (...) in Situationen von
Ungewissheit und Unbestimmtheit, in die Subjekte geraten kdnnen, selbstorganisiert
schopferisch Neues hervorzubringen® (ebd., S. 26). Solche Voraussetzungen
bezeichnen sie als Selbstorganisationsdispositionen oder ,Kompetenzen®.

Arnold diskutiert finf Argumente, die haufig flir den Kompetenzbegriff und explizit als
Gegenkategorie zum Qualifikationsbegriff angeflihrt werden (vgl. Arnold 1997):

= Subjektivitat: Kompetenz ist subjektbezogen, wahrend Qualifikation sich auf die
Erflllung konkreter Nachfragen bzw. Anforderungen beschrankt.

~Wahrend der Qualifikationsbegriff den Lernerfolg in Bezug auf die nachgefragte
Verwertbarkeit definiert, wird beim Kompetenzbegriff der Erfolg (...) an der
[individuellen] Befahigung zu eigenverantwortlichem Handeln im privaten,
beruflichen und gesellschaftlichen Situationen ,festgemacht.” (ebd., S. 271) In
diesem Sinne ist Kompetenz die komplexere subjektive Fahigkeit und damit
individuelle Zustandigkeit. Arnold weist jedoch darauf hin, dass Kompetenz zudem
»in einen konstitutiven Zusammenhang mit einer konkreten Aufgabe und damit in
eine enge Nahe zum Qualifikationsbegriff gebracht (wird)“ (ebd., S. 272). Darlber
hinaus betont er, dass sich der Qualifikationsbegriff in der berufspadagogischen
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Debatte langst nicht mehr auf Anpassungs- und Anforderungslernen einschranken
I&sst, sondern seit Mitte der 1980er Jahre mit der Einfihrung der ,erweiterten
Qualifikation® durch den Subjektbezug gekennzeichnet ist.

Ganzheitlichkeit: Wahrend Qualifikation auf unmittelbare tatigkeitsbezogene
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten verengt ist, bezieht sich Kompetenz auf
die ganze Person.

Arnold sieht in diesem Argument ein ,eher reduktionistisches Verstandnis® von
Qualifikation. Dabei wird einem ganzheitlichen Kompetenzbegriff ,all das
zugeschrieben, was man beim Qualifikationsbegriff ausgeklammert sieht. (...) So
wenig zutreffend und begriindet die Pladoyers fiir eine ganzheitliche Strategie der
Kompetenzentwicklung ist, so wenig ,neu’ ist diese flr den berufs- und
erwachsenenpadagogisch informierten Leser” (ebd., S. 274).

Selbstorganisation: Der Begriff ~,Kompetenz* erkennt die
Selbstorganisationsfahigkeit der Lernenden an, mit dem Begriff ,Qualifikation®
hingegen wird an der Fremdorganisation von Lernprozessen festgehalten.

Der Argumentation, dass ,Kompetenz im Unterschied zu Qualifikation (...) die
Motivation und Befahigung zur selbstandigen Erweiterung von Wissen und Kénnen
(betont), die wesentlich durch selbstorganisierte Lernprozesse erfolgt* (Bergmann
2001, S. 1), und damit das selbststandige, selbstorganisierte Lernen und die
Befahigung dazu der eigentliche Kern des Begriffs ,Kompetenz® sei, halt Arnold
seine Verwunderung darUber entgegen, dass gleichzeitig nicht verdeutlicht werde,
,0b und inwieweit solche Charakteristika nicht auch mit dem Erwerb von
Qualifikationen bzw. Schlisselqualifikationen verbunden sein kénnten und was das
Genuine einer entsprechenden ,Kompetenzentwicklung® sei“ (Arnold 1997, S. 275).

Werteorientierung: Kompetenzlernen erdffnet das sachverhaltszentrierte Lernen
gegeniber den Notwendigkeiten einer Wertevermittlung.

Die Erfahrungen im Transformationsprozess der neuen Bundeslander zeigen, dass
,es nicht nur um die Anpassung von (Einzel-)Qualifikationen und den Erwerb von
neuem Wissen gehen konnte, sondern um komplexe Lerninhalte von
Wertetransformation, Verhaltenstransformation, Erfahrungstransformation und
neuen Kenntnissen“ (Erpenbeck/Sauer 2001, S. 11). Arnold sieht in der bewussten
Einbeziehung wert-erzieherischer Dimensionen eine moralpadagogische Debatte,
bei der aber ,kaum an die Theorien zur Moralentwicklung angeschlossen® wird
(Arnold 1997, S. 276). Am Beispiel des Transformationsprozesses in
Ostdeutschland wird zudem deutlich, dass Kompetenz auch die Fahigkeit zur
Anpassung an veranderte gesellschaftliche Werte, Normen und Verhaltensweisen
impliziere.

Unbegrenzte Dispositionsfahigkeit: Der Kompetenzbegriff umfasst die Vielfalt der
prinzipiell unbegrenzten Handlungsdispositionen, wahrend Qualifikation auf die
Elemente individueller Fahigkeiten bezogen ist, die rechtsformig zertifiziert werden
koénnen.

Mit der Fokussierung auf individuelle Dispositionen zielt der Kompetenzbegriff auf
etwas Potenzielles, auf eine Verhaltensmdglichkeit oder prinzipielle Verfligbarkeit
eines Individuums wund orientiert sich nicht an externen Vorgaben und
zertifizierbaren Standards. Arnold pladiert daflr, Kompetenz im Sinne von
Vermdgen oder Impulsgebung von der Aktualisierung von Kompetenz als
Performanz abzugrenzen (ebd., S. 276 f.).
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An dieser Diskussion wird deutlich, dass Arnold zwischen den Begriffen ,Kompetenz®
und ,Qualifikation“ keinen grundlegenden Unterschied sieht. Die kompetenzorientierte
Argumentation verwende einen ,verspateten Qualifikationsbegriff und schlieRe ,eher
beildufig an die erwachsenen- und berufspddagogischen Debatten an“ (ebd., S. 280).
Seines Erachtens wird der Kompetenzbegriff traditionslos rezipiert und zu einseitig als
Oberbegriff flr Selbstorganisation und Wertebezug gebraucht.

Geilller und Orthey bezeichnen Kompetenzentwicklung als ein ,permanentes
Kompensationsvorhaben, das immer — zunehmend mehr und haufiger — formulierten
Kompetenzansprichen nachhastet® (Geiller/Orthey 2002, S. 77). Sie befirchten
daruber hinaus, dass es immer weniger moglich sein wird, zuzugeben, etwas nicht zu
wissen, nicht zu kénnen oder nicht davon gehoért zu haben. Als unvermeidliche
Konsequenz dieser Entwicklung folgt daraus die zentrale Zukunftskompetenz,
~Inkompetenz kompetent zu kompensieren (ebd., S. 78).

In der internationalen Diskussion wird die mit den Begriffen ,Kompetenz® und
~Qualifikation® verbundene Irritation perfekt, wie Arnold treffend sagt. Fir Grootings
bietet der Kompetenzbegriff im Vergleich zu dem Begriff ,Qualifikation® bessere
Chancen im Hinblick auf die Entwicklung eines europaischen Instrumentariums zur
Forderung der Mobilitdt. Die inhaltliche Bedeutung von Qualifikation orientiert sich
seines Erachtens zu sehr an der spezifischen Situation des beruflichen
Bildungswesens in den einzelnen Landern und wird ,bestimmt von dem
Zusammenhang zwischen Berufsbildung einerseits und Arbeitsmarkt, Arbeitgeber-
Arbeitnehmer-Beziehungen und Formen der Arbeitsorganisation andererseits®
(Grootings 1994, S. 5). Mit der Aussicht auf einen absehbaren standigen
organisatorischen Wandel in der Arbeitswelt erhalt der Kompetenzbegriff fir ihn seine
Bedeutung. Marsden hingegen gebraucht die Begriffe vollig gegensatzlich. Fiur ihn
konnen ,anerkannte Kompetenzen (...) als Bausteine fiir umfassendere Qualifikationen
dienen“ (Marsden 1994, S. 16). Wahrend der Lern- und Ausbildungsprozess die
Grundlage bildet, durch den eine Qualifikation erworben und zertifiziert wird, geht es
bei dem Kompetenzansatz um das Ausfiihren spezifischer Arten von Arbeit. Damit
leugnet Marsden nicht die Bedeutung von Kompetenzen, sie erhalten nur einen
anderen Stellenwert: Einzelberuflich gebundene Kenntnisse zeigen sich fur ihn in
zertifizierbaren Kompetenzen, die sich wiederum in unterschiedlichen beruflichen
Qualifikationen biindeln. Nach Alaluf und Stroobants kann man ,das Ubergehen vom
Begriff ,Qualifikation’ zum Begriff ,Kompetenz‘ als einen Versuch begreifen, berufliche
Qualifikationen jenseits sozialer Beziehungen zu legitimieren, das heif3t letztlich auch,
die daraus abgeleiteten Hierarchien zu naturalisieren® (Alaluf/Stroobants 1994, S. 57).
Dass Qualifikation nunmehr Kompetenz heil3t, stellt fir sie eine der terminologischen
Neuschopfungen dar, denen eine wissenschaftliche Begrindung fehlt. ,Inhaltlich
scheinen die Forschungsarbeiten aber unter Gedachtnisverlust, ja sogar unter
theoretischer Regression zu leiden” (ebd., S. 49).

Fir Negt wiederum sind Kompetenzen in keiner Weise auf die Arbeitswelt ausgelegt
und somit auch nicht von Qualifikationen abzugrenzen. Er spricht von der
Grundlagenkompetenz, bei der es um die Herstellung von Zusammenhangen geht,
sowie von funf gesellschaftlichen Kompetenzen. Dazu zahlt er die Identitdtskompetenz,
die sich auf den Umgang mit bedrohter und gebrochener Identitdt bezieht, die
technologische Kompetenz, die auf gesellschaftliche Wirkungen von Technik und
Unterscheidungsvermégen zielt, die Gerechtigkeitskompetenz, die Sensibilitdt fir
Enteignungserfahrungen, fur Recht und Unrecht, fur Gleichheit und Ungleichheit
beinhaltet, die 6kologische Kompetenz als pfleglicher Umgang mit Menschen, Natur
und Dingen und schliel3lich die historische Kompetenz, die Erinnerungs- und
Utopiefahigkeit umfasst (vgl. Negt 1997, S. 210 ff.).
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Begriffliche Abgrenzung

Theoretisch teilen wir nicht die Ansicht von Bunk und anderen, die in dem
Begriffswechsel von der Qualifikation zur Kompetenz einen qualitativen Schritt sehen,
und folgen Arnold in der Kritik, dass dabei mit einem Uberholten und die
berufspadagogische Debatte ignorierenden Qualifikationsbegriff umgegangen wird. Bei
einem derartig weit gefassten Kompetenzbegriff, wie ihn beispielsweise Erpenbeck und
Sauer verstehen, stellt sich zudem die Frage, inwieweit sich Kompetenz noch von der
Personlichkeit unterscheidet und ,warum Kompetenzentwicklung nicht mit Bildung
gleichgesetzt wird® (Weily 1999b, S. 441). SchlieBlich weist die der Kompetenz neu
zugeschriebene Fahigkeit zur Selbstorganisation eine lange geistes- und
erziehungswissenschaftliche Tradition auf (vgl. Arnold 1997; Weil3 1999b).

Der Charme des Kompetenzbegriffes aber besteht, wie Weil} treffend formuliert,
.zweifellos darin, das nach wie vor weit verbreitete und verengte Verstandnis von
Weiterbildung im Sinne organisationalen Lernens nach Abschluf3 einer ersten
Bildungsphase Uberwunden zu haben® (Weifl3 1999b, S. 439). Mit ihm wird der Blick fur
samtliche Lernfelder und Lernformen unabhangig von Zielsetzungen und
Verwertungszusammenhangen geotffnet und bewusst auf Handlungsmoglichkeiten
gerichtet. Aus diesen Griinden pladieren wir dafir, ihn nicht als theoriegesichertes,
umfassendes Konzept, sondern pragmatisch zu nutzen. Dabei sollte der Blick sowohl
auf fachliche als auch auf Gberfachliche Kompetenzen gerichtet bleiben.

Ohne seiner Abgrenzung zum Qualifikationsbegriff zu folgen, verwenden wir den Be-
griff ,Kompetenz“ in Anlehnung an Weinberg. Danach umfasst Kompetenz, was ein
Mensch wirklich kann und weil3, das heil3t alle Fahigkeiten, Wissensbestande und
Denkmethoden, die ein Mensch in seinem Leben erwirbt und zur Verfigung hat. Damit
impliziert der Begriff auch individuelles Vermdgen, Befahigung und Potenzial.

3.3 Identifizierung, Bewertung und Anerkennung von Lernergebnissen und
Lernprozessen

3.3.1 Relevanz des Themas

Die Anerkennung informell erworbener Kompetenzen ist kein neues, immer wieder
aber ein aktuelles Thema (vgl. Kadishi 1998a, S. 217). In den USA begann die
Auseinandersetzung mit der Anerkennung von beruflich und aulerberuflich
erworbenen Kompetenzen bereits nach dem Zweiten Weltkrieg. Da viele der
zurlckgekehrten Soldaten nicht Uber formale Abschlisse verfugten und deshalb keine
Anstellung fanden, wurde nach Wegen gesucht, aulierhalb des formalen
Bildungssystems erworbene Kompetenzen zu dokumentieren, um ihnen die
Wiedereingliederung in den zivilen Arbeitsmarkt zu erleichtern.

In der Bundesrepublik wurden im Rahmen der Bildungsreformen in den 1970er Jahren
die Zugangsbarrieren zu Universitaten fir Personen abgebaut, die nicht Gber ein Abitur
verfugten, und es wurde die Immaturenprifung eingefiihrt. Heute besteht das Interesse
an dem Thema nicht nur im Zusammenhang mit gesellschaftlichen, wirtschaftlichen
und arbeitsmarktbezogenen Anforderungen, sondern auch mit Fragen der
Gleichstellung und besonders der Migration.

Bildungspolitisch gewinnt die Anerkennung informeller Lernprozesse und auf
informellen Wegen erworbener Lernergebnisse vor dem Hintergrund der wachsenden
Erkenntnis an Bedeutung, dass die im Prozess des taglichen Lebens, wahrend der
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Erwerbsarbeit, der hduslichen, Familien- oder ehrenamtlichen Arbeit und der in der
Freizeit erworbenen fachlichen und U(berfachlichen Kompetenzen sowohl
gesellschaftlich als auch wirtschaftlich ein grof3es, flr den Strukturwandel dringend
bendtigtes Potenzial darstellen. Die Tatsache, dass dieses Lernen schwer zu erkennen
und zu wdardigen ist, wird Bjgrnavold zufolge zunehmend als ein Problem begriffen.
,Die Unsichtbarkeit (beeintrachtigt) die Kompetenzentwicklung auf allen Ebenen, vom
Einzelnen bis zur Gesellschaft als Ganzes” (Bjgrnavold 2001, S. 27).

In den letzten Jahren ist das Thema stérker in das Bewusstsein der Offentlichkeit und
der Politiker gertckt. Sowohl auf europaischer Ebene als auch in den Mitgliedstaaten
der EU wurde eine Reihe von Initiativen gestartet, die ,die Angelegenheit allmahlich
aus dem reinen Experimentier- ins frilhe Durchfihrungsstadium beférdert haben® (ebd.,
S. 27). Mit der Identifizierung, Bewertung und Anerkennung von friher erworbenen
Kompetenzen wird bildungspolitisch einerseits eine Verbesserung der Transparenz
und des Transfers von Kompetenzen und andererseits eine Art Wissensreservoir
angestrebt, ,um fir das Unerwartete gertstet zu sein“ (ebd., S. 32). Fur die Individuen
soll durch die Anerkennung der Zugang zum Arbeitsmarkt, aber auch der Zugang zum
Lernen selbst erleichtert und eine gréRere Bewegungsfreiheit innerhalb des
Bildungssystems erreicht werden. Mit der Identifizierung, Bewertung und Anerkennung
von Kompetenzen ist eine Starkung ihres individuellen Bewusstseins und damit auch
eine Forderung ihres lebensbegleitenden Lernens intendiert.

Die Anerkennung von Lernprozessen und -ergebnissen geschieht anhand schriftlicher
Nachweise unterschiedlicher Verkehrsgeltung. Eine Vielzahl er6ffnet den Zugang zu
einem hoéheren Bildungsgang oder einem Arbeitsplatz, andere erflillen nur eine der
beiden Funktionen, wieder andere dienen einzig der Bestatigung erbrachter
Lernleistungen und Kompetenzen.

Faulstich betont die strategische Bedeutung von Zertifikaten angesichts eines sich
verengenden Arbeitsmarktes, macht aber gleichzeitig darauf aufmerksam, dass der
Wert von Zertifikaten sinkt (vgl. Faulstich 1997). Diese Entwicklung ist schon seit Mitte
der 1970er Jahre zu beobachten, und nach wie vor gilt die treffende Beschreibung von
Hradil: ,Bildungsgrade gerieten angesichts der Bildungsexpansion und schlechter
Arbeitsmarktchancen seit Mitte der siebziger Jahre von der zureichenden, aber nicht
notwendigen, zur notwendigen, aber oft nicht zureichenden Bedingung in hoéher
entlohnte und angesehenere Berufsfelder. Bildungsgrade inflationieren® (Hradil 1990,
S. 82). Dasselbe lasst sich auch flir Zertifikate sagen, da Personen ohne Nachweis
ihrer Kompetenzen kaum Chancen auf dem Arbeitsmarkt haben.

Dostal sieht die Bedeutung informell erworbener Kompetenzen vor allem flr
Randbelegschaften und damit flr diejenigen als eine Mdglichkeit des Einstiegs, die
sich nicht allein auf dem Markt behaupten kénnen (vgl. Dostal 1998, S. 19). Fir
Brining hingegen gewinnen Lernnachweise ,an Bedeutung, weil kontinuierliche
Erwerbsbiographien seltener, weiche Kompetenzen zunehmend wichtiger werden,
organisierte allgemeine wie berufliche Weiterbildung wie auch erfahrungs-orientiertes
Lernen demzufolge einen héheren Stellenwert erhalten® (Briining 1998, S. 41).

Um aber die auf informellen Wegen erworbenen Kompetenzen anerkennen zu kénnen,
mussen sie zunachst als solche erkannt, sichtbar gemacht und méglicherweise auch
bewertet werden.

42



3.3.2  Ansétze zur Identifizierung und Bewertung fachlicher und (berfachlicher
Kompetenzen

Zur Verwirklichung der Vision von einer lernenden Gesellschaft bedarf es kompetenter,
lernfahiger und lernbereiter Individuen, die fir sich und die gesellschaftliche
Entwicklung in dem ihnen moglichen Rahmen Verantwortung Ubernehmen und
gestaltend eingreifen. Da die individuellen fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen
entscheidend das gesellschaftliche und wirtschaftliche Geschehen beeinflussen, wird
der Vermehrung von Kompetenzen und der Verbreitung jeglichen — auch des
informellen — Lernens groRe Bedeutung beigemessen. Die Identifizierung und
Bewertung von Lernprozessen und -ergebnissen zielt u.a. darauf ab, dass sich
Individuen ihrer Kompetenzen und Fahigkeiten, aber auch ihrer Defizite bewusst
werden, und stellt in diesem Sinne auf eine Férderung des Lernens ab.

Wahrend im Rahmen staatlich geregelter Bildungssysteme eine Ermittlung und
Bewertung von Qualifikationen schon lange stattfindet und in der Regel auch
kontinuierlich Anwendung findet, gilt dies fur auf informellen Lernwegen erlangte
Kompetenzen, seien sie fachlicher oder tberfachlicher Art, nicht. Im Folgenden werden
zunachst Ansatze zur ldentifizierung und Bewertung von Kompetenzen dargestellt,
anschlieliend Moglichkeiten und Grenzen der Identifizierung und Bewertung besonders
Uberfachlicher Kompetenzen erdrtert und schlieBlich die zur Herstellung von Vertrauen
erforderlichen Gutekriterien benannt.

3.3.2.1 Identifizierung

Kompetenzen lassen sich auf sehr unterschiedlichen Wegen ermitteln:

= Pruf- und Testverfahren zielen auf das Ergebnis eines Lernprozesses. Dabei
werden Wissen, Kenntnisse oder Einstellungen in schriftlicher ode_r_/und mundlicher
Form erfragt, handwerkliche Fertigkeiten anhand einer praktischen Ubung Uberpruft.

Personlichkeitstests als eine besondere Art der Testverfahren dienen dazu,
.Personlichkeitsmerkmale wie Eignungen, Fahigkeiten, Verhaltensweisen,
Intelligenzaspekte, Einstellungen, Interessen und Kreativitatsformen und
Entwicklungsvariable [zu] analysieren® (Erpenbeck/Heyse 1999, S. 175). Sie zielen
damit auf eine Personlichkeitsanalyse und werden auch als psychodiagnostische
Messverfahren zur Identifizierung von Schliisselkompetenzen genutzt.

Erpenbeck und Heyse betonen, dass eine ,objektive’ Messung psychosozialer
Verhaltensdispositionen (...) eine lllusion® (ebd., S. 176) darstellt. Auch wenn sich
formalisierte und standardisierte Verfahren auf Validitat und Reliabilitat Gberprifen
lieRen, handele es sich nur um eine relative oder ,gemittelte“ Objektivitat.
Beobachtende Verfahren zielen sowohl auf das Ergebnis als auch auf den Prozess
des Lernens. Unterscheiden lassen sich dabei die vergleichende Selbst- oder
Fremdbeobachtung, bei der der Wahrnehmung in der Regel individuelle Mal3stabe
zugrunde liegen, sowie die teilnehmende und damit weitgehend prozessorientierte
Beobachtung im Sinne Devereux’, mit deren Hilfe eine kulturell- und
personlichkeitsbedingte Wahrnehmung so weit wie moglich ausgeschaltet wird.
Beobachtende Verfahren beschranken sich nicht auf die Betrachtung an sich, sie
implizieren auch das Gesprach.

= Der biografieorientierte Ansatz zur Ermittlung von Kompetenzen zielt auf die
biografische Rekonstruktion von Kompetenzentwicklungen und damit auf den
Prozess. Bei dem von Erpenbeck und Heyse entwickelten Verfahren der
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Kompetenzbiografie handelt es sich um ,ein Verfahren des narrativen Interviews,
das Elemente des fokussierten und des problemzentrierten Interviews einbezieht,
allerdings in Form von Selbstfokussierung und Selbstzentrierung durch die
Interviewten® (ebd., S. 228).

= Wahrend sich die ersten Verfahren unmittelbar auf die Fahigkeiten oder das
Verhalten von Individuen beziehen, stellt die Beschreibung von Anforderungen
und/oder Tatigkeiten ein deskriptives und mittelbares Instrument dar, (iber das sich
Kompetenzen indirekt ableiten lassen.

Fur Faulstich handelt es sich dabei um ein begrenztes Verfahren, da es auf dem
.Kurzschluss von Tatigkeitsbeschreibungen auf dahinter liegende ,Fahigkeiten
(1997, S. 152) beruhe. Gegen die Beschreibung anfallender und vollzogener
Tatigkeiten spreche, dass nahezu alle Arbeitstatigkeiten Elemente beinhalten,
welche nicht formal vollstandig beschrieben werden kénnen, da sie mit Kreativitat,
Intuition und Initiative verbunden sind (vgl. Erpenbeck/Heyse 1999, S. 174).

Weill wendet gegen dieses Verfahren zwar ein, dass nicht benétigte Kompetenzen
unentdeckt blieben. Indem er dieses Verfahren aber mit der Beobachtung
kombiniert, widerspricht er Faulstich insoweit, als ,aus ihrer Anwendung in
konkreten Beobachtungssituationen Ruckschlisse auf die Kompetenz der
Handelnden gezogen werden [konnen]“ (Weils 1999b, S. 442).

Bei der Ermittlung von Kompetenzen kommen haufig Mischformen zum Einsatz, wie
das Beispiel des klassischen Schulzeugnisses zeigt, das im Wesentlichen zwar auf
Prifungsergebnissen basiert, aber auch eine Fremdbeobachtung enthalt.
Entsprechend fallt die im nachsten Schritt vorgenommene Bewertung von fachlichen
und Uberfachlichen Kompetenzen aus, die Testergebnisse werden zertifiziert und die
gemachten Beobachtungen in einer Beurteilung dargelegt.

3.3.2.2 Bewertung

In der Literatur zur Bewertung informell erworbener Lernprozesse und -ergebnisse
werden besonders haufig die Begriffe ,Zertifizierung“ und ,Validierung“ verwendet.
Dabei wird Zertifizierung tberwiegend dem formalen Bildungssystem zugeordnet oder
zumindest mit institutioneller Bildung gleichgesetzt. Nach Bjernavold ist ,fir den
Erwerb der Zertifikate (...) eine Teilnahme an formalen Bildungsgangen notwendig;
meistens geschieht dies in Form von Vollzeitunterricht oder -ausbildung (...). Prifungen
sind unabdingbare Voraussetzung (...). Der Prifling muss ein Mindestmall an
Qualifikationen beherrschen. Diese Mindestanforderungen werden durch allgemeine
Normen definiert® (Bjgrnavold 1997, S. 9). Im Unterschied zu der formalen
Zertifizierung bezieht sich Validierung auf die Bewertung einer Vielfalt von Fahigkeiten
und Kompetenzen. ,Die Validierung bertcksichtigt in der Regel alle Fahigkeiten und
Kompetenzen, die eine Person im Verlauf ihres Lebens in unterschiedlichen Kontexten
erwirbt, d.h. gleichermaRen im Rahmen der allgemeinen und beruflichen Bildung wie
im Rahmen von Arbeit und Freizeitaktivitaten“ (ebd., S. 9 f.). Auch wenn in dieser
Definition anklingen mag, dass Validierung fur Bjgrnavold einen umfassenden,
samtliche Kompetenzen betreffenden Begriff darstellt, macht er an anderer Stelle
deutlich, dass er damit auf informell erworbene, vornehmlich Uberfachliche
Kompetenzen und Erfahrungen abhebt. ,Validierung (konzentriert) sich auf
Ubertragbare Fahigkeiten (...), d.h. Fahigkeiten, die von einem Kontext auf einen
anderen, von einer Freizeitaktivitdt auf die Arbeitswelt oder Ausbildung Ubertragen
werden koénnen“ (ebd., S. 10). Der von Bjgrnavold vorgenommenen generellen

44



Unterscheidung zwischen Zertifizierung und Validierung folgt auch Weil3 (vgl. Weil}
1999b und 2001).

Der sprachlichen Ungenauigkeit wegen, die beispielsweise durch die Bedeutung des
franzésischen Aquivalents ,validation auftritt, das sich auf offiziell erteilte ,Stempel®
bezieht —, vor allem aber wegen Differenzierung von Bewertungsverfahren nach
Lernwegen wird im Folgenden der Begriff Validierung nur in eingeschrankten
Kontexten verwendet (vgl. auch Bjegrnavold 1997, S. 59).

Als Bewertungsmethoden sind die Zertifizierung, die Beurteilung und die
Selbsteinschatzung zu unterscheiden:

= Die Zertifizierung ist eine schriftlich fixierte Fremdbewertung, die in der Regel auf
einer externen Prifung basiert, outputorientiert und an fachlichen Kompetenzen
orientiert ist. Die als Zertifizierung stattfindende Bewertung ist in keiner Weise an
Lernwege, Anwesenheit oder aufgewendete Zeit gebunden, findet also sowohl bei
Ergebnissen aus formalen und nicht formalen als auch bei informell vollzogenen
Lernprozessen Anwendung. In der Regel wird die Bewertung anhand von (Mindest-)
Standards und Referenzniveaus vorgenommen. Eine Zertifizierung hat im Regelfall
eine allgemein anerkannte Verkehrsgeltung und ist zumeist mit Berechtigungen wie
dem weiterfUhrenden Besuch einer Bildungsinstitution oder der Einstufung in ein
Gehaltssystem verbunden. Eine nur eingeschrankte Verkehrsgeltung haben im
Bereich der Weiterbildung durchgefiihrte verbandsinterne Zertifizierungen. Im
Rahmen einer Zertifizierung erworbene Zertifikate sind typischer Weise
Schulzeugnisse, Diplome, berufliche Abschlusszeugnisse oder Sprachzertifikate.

= Als Beurteilung wird eine schriftlich festgehaltene Fremdbewertung bezeichnet, die
auf Ermittlungsverfahren mit eingeschrankten Standards und Referenzniveaus
basiert. Als liberwiegend prozessorientiertes Bewertungsverfahren schliefl3t sie das
Ergebnis des Prozesses nicht aus. Beurteilt werden sowohl fachliche als auch
uberfachliche Kompetenzen. Auch fur die Beurteilung sind die vollzogenen Wege
der Aneignung unerheblich. Sie hat eine sektorale und damit eingeschrankte
Verkehrsgeltung. Typische Beispiele fur eine Beurteilung sind die
Personalbeurteilung und das Arbeitszeugnis.

= Die Selbsteinschatzung beruht — wie der Begriff nahe legt — auf der individuellen
Beurteilung der Lernenden und ist haufig prozessorientiert, ohne Input und Output
auszuschlieBen. Individuen bewerten ihre fachlichen und uUberfachlichen
Kompetenzen, indem sie auswahlen, welche Kompetenzen sie auf welche Weise
besitzen. Die Selbsteinschatzung setzt ein Mindestmall an Reflexion der (Lern-
)Tatigkeiten, des Aufwands und der persdnlichen Kenntnisse und Fahigkeiten
voraus. In diesem Zusammenhang ist vor allem die schriftliche Selbsteinschatzung
von Interesse. Typische Beispiele dafiir sind die den Zertifikaten und Beurteilungen
beigelegten Schreiben bei Bewerbungen, Tatigkeitsbeschreibungen und das
Lerntagebuch.

Jenseits dieser drei Bewertungsformen gibt es Bescheinigungen, die die Teilnahme an
einem Lernprozess belegen. Dahinter verbirgt sich die Annahme, dass wahrend der
Teilnahme auch die beabsichtigten Kompetenzen erlangt werden.

Fir Faulstich hingegen zahlen Teilnahmebescheinigungen zu den Zertifikaten (vgl.
Faulstich 1997, S.173). Nach seiner weiten Definition von Zertifikaten kénnen sie
mogliche, aber fur die Gultigkeit und Wirksamkeit nicht unbedingt einzuhaltende
Merkmale wie Inhalte, Noten, Dauer, Prifer und Institutionen beinhalten. Da
Bescheinigungen in der Regel weniger aussagekraftig sind als Uber eine Zertifizierung
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erlangte Zertifikate und — wenn Uberhaupt — auch nur Uber eine sehr eingeschrankte
Verkehrsgeltung verfligen, folgen wir dieser Definition Faulstichs nicht.

Verfahren zur Verfahren zur
Identifizierung Bewertung

~
Ansatz

Abbildung 2: Verfahren zur Identifizierung und Bewertung von Kompetenzen

3.3.2.3 Besondere Probleme bei der Identifizierung und Bewertung tberfachlicher
Kompetenzen

Wie zuvor beschrieben, wird die Unsichtbarkeit von Lernergebnissen und
Lernprozessen  zunehmend als Beeintrachtigung der individuellen  und
gesellschaftlichen Kompetenzentwicklung und damit als Problem angesehen und
gefordert, dass informell erworbene Kompetenzen bewusst gemacht und erfasst
werden (vgl. u.a. Bjgrnavold 2001; Erpenbeck/Heyse 1999). Dabei wird in der Literatur
haufig nicht explizit zwischen fachlichen und fachibergreifenden Kompetenzen
unterschieden und informelles Lernen mit dem Erwerb Uberfachlicher Kompetenzen
gleichgesetzt (vgl. Bjgrnavold 2001). Die Differenzierung zwischen fachlichem Know-
how und persdnlichen Kompetenzen erscheint aber im Hinblick auf die Identifizierung
und Bewertung entscheidend, da sich unterschiedliche Ansatze, Mdglichkeiten und
Grenzen abzeichnen (vgl. Henkel/Taubert 1995).

Theoretisch lassen sich informell erworbene fachliche Kompetenzen ebenso ermitteln
und bewerten wie Fachkompetenzen, die auf anderen Wegen angeeignet wurden. Sie
sind beobacht- und nachprifbar, zertifizier- und beurteilbar. In der Regel geht es dabei
um die Anrechnung von aullerhalb des formalen Bildungssystems erworbenen
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Kenntnissen und Fertigkeiten in konkreten Themen- oder Berufsfeldern sowie um die
Erlangung formaler Qualifikationen und Berechtigungen.

Hier liegt auch die Problematik der Anerkennung von nicht innerhalb des
Bildungssystems erlangten fachlichen Kompetenzen. Schulische und berufliche
Qualifikationen basieren im bundesrepublikanischen Bildungssystem im Regelfall nicht
allein auf dem Nachweis eines Lernergebnisses, sondern auch auf dem der Dauer
einer Teilnahme an einem wie auch immer gearteten Lernprozess. Bisher existierende
Ausnahmen, wie beispielsweise der Modellversuch zum Hochschulzugang ohne
formale Berechtigung mit Berufserfahrung (vgl. Overwien 2000b), zeigen, dass diese
,2abweichenden“ Wege systemische Anderungen und neue rechtliche Regelungen
erfordern und eines neu auszuhandelnden Konsenses zwischen Staat, Sozialpartnern
und berufsstandischen Vereinigungen sowie der Festlegung von Standards bedurfen.

Bei den uberfachlichen Kompetenzen hingegen wirft schon ihre ldentifizierung und
Bewertung eine Reihe von Fragen und methodischen Problemen auf, selbst wenn es
sich dabei um einen ,geradezu alltaglichen Vorgang“ handelt, wie Weil} treffend sagt.
,Im privaten wie auch im beruflichen Leben werden permanent Selbst- und
Fremdwahrnehmungen zu einer Bewertung eigener oder fremder Kompetenzen
verdichtet (Weil3 2001, S. 185). Er legt die Vermutung nahe, dass das, ,was
unprofessionell geschient und offenbar auch gelingt, (...) mit professioneller
Unterstlitzung noch besser zu leisten sein (musste)“ (ebd., S. 185).

An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass die Tatsache, dass Individuen
Uberfachliche Kompetenzen in allen Bereichen im Verlaufe ihres Lebens (vgl.
Reischmann 1995) erwerben, sich nicht nur auf den Prozess der Arbeit, die Freizeit
oder den hauslichen Alltag bezieht, sondern auch auf ihre Teilnahme an formalen
Bildungsprozessen. Allerdings sind sie sich dessen nicht immer bewusst, genauso
wenig wie der Tatsache, dass jegliche Bewertung von Leistung, jede Prifung und jede
Beurteilung auch Elemente von Kompetenzbewertung enthalt (vgl. Weil 1999a und
1999Db).

In Anlehnung an Faulstich steht Uberfachliche Kompetenz als eine umfassende
Bezeichnung flr personliche Potenziale, die auf das Arbeitsvermdégen und die
Fahigkeit, den Alltag zu bewaltigen, bezogen sind. Daher stellt sie ein wesentliches
Merkmal der Persdnlichkeit dar (vgl. Faulstich 1997, S. 148 ff.). Gerade hierin aber liegt
die Schwierigkeit einer Identifizierung und Bewertung dieser Kompetenzen. Weil} sieht
darin ein aus wissenschaftlicher Sicht ,spekulatives, konzeptionell wie methodisch
hochst problematisches Unterfangen® (Weil3 2001, S. 185). Henkel und Taubert gehen
sogar so weit, zu behaupten, dass eine Beurteilung der persdnlichen Potenziale
schlicht unmdglich sei und es sich dabei um ein Lesen im Kaffeesatz handele (vgl.
Henkel/Taubert 1995). Fir Faulstich sowie Erpenbeck und Heyse stellen
Personlichkeitsanalysen die am ehesten geeigneten Verfahren der Identifizierung von
Uberfachlicher Kompetenz dar, auch wenn Letztere darauf hinweisen, dass sie einer
Erganzung durch biografische Analysen bedirften (vgl. Faulstich 1997;
Erpenbeck/Heyse 1999).

Um die Vielfalt und Komplexitat Uberfachlicher Kompetenzen zu ermitteln und zu
bewerten, bedarf es zunachst eines Kategoriensystems zu ihrer Klassifizierung (vgl.
Faulstich 1997; Weil3 1999b). Weil} beschreibt Ansatzpunkte fur eine Systematisierung
aus unterschiedlichen Disziplinen, die allerdings mit unterschiedlichen Definitionen und
Zielsetzungen verbunden sind und hochstens Anregungen flr die Entwicklung geben
kénnten. Dabei handelt es sich um arbeitswissenschaftliche, personalwirtschaftliche,
berufspadagogische und didaktische Klassifikationen (vgl. WeilR 1999b, S. 442 ff.).
Problematisch ist die ungeheure Vielzahl sowohl von Uberfachlichen Kompetenzen
(vgl. Erpenbeck/Heyse 1999, S. 175) als auch von Tatigkeitsfeldern, in denen sie zum
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Ausdruck kommen. Zwischen einem umfassenden und komplexen und einem — der
mangelnden Differenzierung und des zwangslaufig hohen Aggregationsniveaus wegen
— kaum validen Instrument schlagt Weil? einen Mittelweg vor. ,In der Praxis werden
deshalb Kompromisse zwischen den Extremen eines technokratischen
Totalitatsanspruchs auf der einen Seite und einem pragmatischen Minimalismus an der
anderen Seite zu finden sein“ (Weil3 2001, S. 186).

Genauso wenig, wie es bisher ein diese Anspriche erfullendes Klassifikationssystem
gibt, ist gegenwartig die Frage der Operationalisierung und des Zugangs zu den zu
bewertenden Kompetenzen geklart. Ublicherweise werden reale Handlungssituationen
beobachtet oder es werden Handlungssituationen simuliert, in denen die
Teilnehmenden ihre Kompetenzen zeigen kénnen. Henkel und Taubert bezeichnen
dieses Vorgehen als ,aufwendig inszenierte Scheinsituationen, [die] von der Rhetorik
der Rechtfertigung gepragt sind“ (Henkel/Taubert 1995, S. 18) und sehen darin
bestenfalls eine gelungene Anpassung an bestehende Strukturen. Auch Dostal
bezweifelt generell die Giltigkeit, da selbst bei der Feststellung bestimmter
Uberfachlicher Kompetenzen es ,eine spezielle Motivation (erfordert), diese
extrafunktionalen Qualifikationen (...) auch am Arbeitsplatz einzubringen“ (Dostal 1998,
S. 18). Fur Weil} bleibt offen, ,wie der Briickenschlag zwischen den Anforderungen der
Handlungssituation, dem gezeigten und zu uUberpriufenden Verhalten, seiner Messung
und Bewertung sowie seiner systematischen Einordnung gelingen soll* (Weil3 2001, S.
186).

Fur Hanft und Mdskens beweist sich Kompetenz im Handeln, daher pladieren sie
daflir, zu ihrer Diagnose situative Kontexte zu schaffen und die Beteiligten Projekte
bearbeiten zu lassen (vgl. Hanft/Miskens 2003), die konkret bestehende Probleme
oder Entwicklungsvorhaben aufgreifen und handlungsorientiert sein sollten. Dabei geht
es ihnen um die Betrachtung des Handelns im Sinne des ,get the things done“ und
nicht um ein ,choose the right things to do“, weniger also um Entscheidungsfindung als
um die Ausflhrung der Handlung. Entsprechend kann ein Bewertungsprozess nicht
durch »Situationsunabhangige intrapsychische Faktoren mit unklarem
Anforderungsbezug® dominiert, sondern muss auf Kompetenzen ausgerichtet sein, ,die
in konkreten, zeitlich begrenzten Praxissituationen nachgewiesen werden: Gelingt den
Beteiligten die Implementierung eines Projektes, dann beweisen sie
Handlungskompetenz® (ebd., S. 63 f.).

3.3.2.4 Gultekriterien

Wie bei anderen Testverfahren mussen auch bei der Identifizierung und Bewertung
von Kompetenzen die in der Sozialforschung entwickelten Giutekriterien Objektivitat,
Reliabilitdt und Validitdt Anwendung finden, um Vertrauen in die Ergebnisse
sicherzustellen. Wahrend die Objektivitat eines Tests angibt, ,in welchem Ausmal die
Testergebnisse vom Testanwender unabhangig sind“, und die Reliabilitat ,den Grad
der Genauigkeit (kennzeichnet), mit dem das geprifte Merkmal gemessen wird®, gibt
die Validitat dariber Auskunft, ,wie gut der Test in der Lage ist, genau das zu messen,
was er zu messen vorgibt® (Bortz/Déring 1995, S. 180, 181, 185).

Objektivitat: In jede Bewertung flieRen subjektive Sichtweisen und MalRstabe ein.
Durch die Festlegung von Standards und Kriterien allerdings wird versucht, zumindest
ein gewisses Mall an Objektivitdt zu gewahrleisten. Daher fordert Bjgrnavold als
Grundlage einer Bewertung professionelle und im sozialen Kontext festgelegte
Standards (vgl. Bjgrnavold 1997). Gerade fur Handlungssituationen gilt aber, dass die
Wahrnehmung der einzelnen bewertenden Personen unterschiedlich ist, die Mal3stabe
von der Personlichkeit und den individuellen Werten nicht unabhangig sind und sich
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zudem Antipathien oder Sympathien nicht vollig ausschlielen lassen. Henkel und
Taubert gehen davon aus, dass ,Selektionsentscheidungen keineswegs so rational
begriindet (sind), wie sie begriindet werden“ (Henkel/Taubert 1995, S. 18).

Reliabilitéat: Die Zuverlassigkeit einer Bewertung ist dann gewahrleistet, wenn die
Ergebnisse in zeitlicher Hinsicht stabil sind. Die Erfahrungen in Unternehmen belegen
aber die ,mangelnde Konstanz von Eignungsmerkmalen® (Weil3 1999b, 461). Henkel
und Taubert betonen, dass es sich allenfalls um ,Momentaufnahmen“ handele und der
Aspekt der Entwicklung ganzlich ignoriert werde (Henkel/Taubert 1995, S. 18). Auch
Weill bemangelt, dass =zeitpunkt- und aufgabenbezogen ermittelte Uberfachliche
Kompetenzen bestenfalls eine Zustandsbeschreibung lieferten, aber keine Aussagen
Uber Entwicklungs- und Transferprozesse, Uber Zunahme oder qualitative
Veranderungen von Kompetenzen (Weifl3 2001, S. 187).

Validitat: Henkel und Taubert bezweifeln generell, ob das, was zu messen vorgegeben
wird, tatsachlich gemessen werden kann. Sie gehen davon aus, dass Uberfachliche
Kompetenzen allenfalls beschrieben und verglichen, nicht aber gewichtet und gewertet
werden konnen (vgl. Henkel/Taubert 1995, S. 20). Alternativ dazu pladieren Taubert
und Piorr im betrieblichen Kontext fir eine feedback-orientierte Potenzialerhebung (vgl.
Taubert/Piorr 1999). Da die Betriebe bereits mit einer Vielzahl von entwicklungsfahigen
Methoden zur Personalrekrutierung arbeiten, sieht Weil3 fur sie keinen Bedarf an
offiziellen Bewertungen und spricht sich stattdessen fir die Ermittlung und Bewertung
Uberfachlicher Kompetenzen als individuelles Diagnose- und Feedback-Instrument aus
(vgl. Weif3 2001).

Neben diesen Gltekriterien lassen sich flr die Bewertung von Kompetenzen weitere
wichtige Aspekte ausmachen: Die Relevanz, d.h. die Bedeutung und der Nutzen in der
Praxis fir die Individuen und flr die Betriebe, muss gegeben sein (vgl. Dostal 1998;
Weill 1997; Haltia 1999). Die Transparenz Uber die Verfahren und das
Zustandekommen der Ergebnisse stellt sowohl fir Individuen als auch fir Betriebe ein
wesentliches Kriterium fir die Akzeptanz dar (vgl. Dostal 1998; Weil} 1999b). Um den
Okonomischen Nutzen zu gewahrleisten, sollten die Aufwendungen den mit den
Ergebnissen verbundenen Nutzen nicht Ubersteigen (vgl. Weil3 1999b, S. 449).
Schliefllich betont Bjgrnavold auch die Notwendigkeit kostengunstiger Methoden
(Bjgrnavold 1999, S. 27).

3.3.3  Anerkennung informell erworbener Kompetenzen

Wahrend fur die Auswahl von ldentifizierungs- und Bewertungsverfahren die Frage
nach der Art der erlangten Kompetenzen vorrangig ist — die Frage also, ob es sich um
rein fachliche oder auch um Uberfachliche, um abfragbare oder nicht abfragbare
Kompetenzen handelt —, und der Lernweg unerheblich ist, spielt fur die Anerkennung
von Kompetenzen gerade die Frage danach, ob sie innerhalb oder auf3erhalb des
Bildungssystems erworben wurden, die entscheidende Rolle. Im formalen
Bildungssystem erlangte Kompetenzen, die mehrheitlich fachlicher Natur sind,
basieren auf einer Fremdevaluation. Ihre Nachweise geniefien als Berechtigungen
innerhalb des Bildungssystems und auf dem Arbeitsmarkt hohe Anerkennung.

Die Anerkennung von auf informellen Wegen erworbenen Kompetenzen hingegen
umfasst vielfaltige Facetten und bewegt sich in verschiedenen Spannungsfeldern.
Auch wenn sie Uberwiegend im Zusammenhang mit der Verbesserung der
Beschaftigungschancen und der betrieblichen Flexibilitat diskutiert wird, werden mit ihr
doch verschiedenartige Ziele und Interessen verbunden - entsprechend
unterschiedlich gestalten sich die erforderlichen Bedingungen und Anforderungen an
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eine Anerkennung. Nach wie vor gilt der Nachweis informell erworbener Kompetenzen
als schwierig (vgl. Hanft/Mlskens 2003, S. 59), als eine Art Balanceakt beispielsweise
zwischen einem offiziellen und einem persdnlichen, eher informellen Rahmen,
zwischen Bilanzierung und Gestaltung, zwischen Fremd- und Selbstevaluation,
zwischen Praktikabilitdt und Genauigkeit, zwischen Aufwand und Nutzen, Chancen und
Gefahren.

Die Sichtbarmachung von Kompetenzen in Form von schriftichen Nachweisen bildet
die Voraussetzung fir inre Anerkennung. Neben den im formalen Bildungssystem und
in der Arbeitswelt gebrduchlichen Zertifikaten wie Diplomen, Schulzeugnissen,
beruflichen oder Weiterbildungs-Abschlusszeugnissen, Personalbeurteilungen oder
Arbeitszeugnissen geraten im Zusammenhang mit der Sichtbarmachung des
informellen Lernens andere Formen zur Darstellung von Erfahrungslernen,
Lernprozessen und Lernergebnissen ins Blickfeld, beispielsweise der Nachweis einer
modularen Teilqualifizierung, Portfolio- bzw. Weiterbildungspass-Ansatze, Studien- und
Lerntageblicher.

3.3.3.1 Interessenvielfalt

Mit der Anerkennung informell erworbener Kompetenzen werden unterschiedliche
Anliegen verbunden: Bildungspolitisch, aber auch fur die Individuen geht es um die
Erhdhung der Chancengleichheit. Gemeint ist einerseits damit ,die Chancengleichheit
zwischen jenen, die sich im formellen Bildungssystem gut zurechtfinden und jenen, die
ihre Kompetenzen leichter auf dem nicht formellen Weg erwerben® (Winkler 2002, S.
7). Wer sich im Bildungssystem schwer tut oder nicht in dieses System passt, hat kaum
Chancen auf Bildung und Ausbildung (vgl. Schrader-Naef 1997). Aber auch das Sich-
Zurechtfinden in dem System und gute Schulnoten garantieren weder beruflichen
Erfolg noch Flexibilitat und Engagement im Erwerbsleben, wahrend sich das
Entlohnungssystem an formalen Abschlissen orientiert. Andererseits zielt die
Anerkennung informell erworbener Kompetenzen auch auf die Chancengleichheit
zwischen Familientdtigen und nicht Familientatigen sowie zwischen Erwerbstatigen
und Erwerbslosen.

Die bessere Nutzung vorhandener Potenziale liegt sowohl im gesamtgesellschaftlichen
Interesse als auch speziell in dem der Wirtschaft, die hoch motivierte, engagierte und
flexibel einsetzbare Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter fordert (vgl. Seidel 2002). Laur-
Ernst betont die Bedeutung der Kompetenzdiagnose und der Anerkennung informell
aufgebauten Wissens und Kdnnens und sieht darin eine wichtige bildungspolitische
Aufgabe, ,um berufliche Flexibilitat und Mobilitat zu unterstitzen, individuell Anreize fir
lebenslanges Lernen zu geben und das Gesamtspektrum des Wissens- und
Kompetenzpotentials der Bevolkerung, einer Region oder eines Unternehmens bzw.
einer Organisation sichtbar zu machen® (Laur-Ernst 2001, S. 122). Winkler sieht die
Gefahr, dass ohne die Anerkennung informell erworbener Kompetenzen viele
Potenziale schlecht oder gar nicht genutzt werden, und das ,in einer Zeit, in der die
Qualifikation der Menschen eine entscheidende Rolle fir die einzelnen Personen, die
Firmen und auch [als Standortfaktor] spielt* (Winkler 2002, S. 7). Bisher allerdings wird
von Seiten der Unternehmen eher auf ihre bewahrten Verfahren gesetzt und
bezweifelt, dass sich das betriebliche Auswahlverfahren durch die Vorlage von
Kompetenznachweisen vereinfachen liefe (vgl. Weil3 2001).

Dass ,die personliche Kompetenzdiagnose und im weiteren die Anerkennung
informeller Lernergebnisse (...) offensichtlich im Interesse des einzelnen (liegen)*
(Laur-Ernst 2001, S. 121), wird immer wieder mit der Tatsache begriindet, dass die
Individuen zunehmend fir ihre individuelle Beschaftigungsfahigkeit Verantwortung
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tragen und daher aufgefordert sind, ihren Kompetenzstand durch wie auch immer
geartetes Lernen arbeitsmarktgerecht weiterzuentwickeln. Weil3 hingegen betont zwar
die Bedeutung ihrer ldentifizierung, Beschreibung und Analyse fir die Individuen, die
~wichtige Informationen fir individuelle Bildungs- und Berufsentscheidungen liefern
(kénnten)“ (Weil 2001, S. 189), lehnt aber eine offizielle Anerkennung von
Kompetenzen ab. Fir Winkler wiederum steht die Ausrichtung auf den Arbeitsmarkt
nicht im Vordergrund. Er sieht in der Anerkennung informeller Kompetenzen auch
keine blofke Standortbestimmung oder Bestandsaufnahme. Fir ihn ist sie Teil eines
dynamischen Prozesses von Individuen, der die Motivation fir Lernen und das
Selbstvertrauen starkt (vgl. Winkler 2002).

Hier zeigt sich die groRe Bandbreite der mit der Anerkennung informell erworbener
Kompetenzen verbundenen Interessen: Das Spannungsfeld zwischen einer formalen
Anerkennung informeller Lernergebnisse, die ,zu einer auf dem Arbeitsmarkt und im
formalen Bildungssystem ,harten, eintauschbaren Wahrung‘ werden“ (Laur-Ernst 2001,
S. 121), und einer eher individuellen Anerkennung von Lernprozessen,
Lernergebnissen und Erfahrungen, die eines gesellschaftlichen Konsenses Uber die
Bedeutung informell erworbener Kompetenzen bedarf und der Starkung der
Personlichkeit dient, aber ohne allgemein verbindlichen Wert ist.

3.3.3.2 Wege der Anerkennung

Die Aneignung von Kompetenzen auf informellen Wegen geschieht — anders als im
formalen Bildungssystem — haufig en passant, veranlasst durch situative
Anforderungen und praktische Arbeits- und Lebensprobleme. Wahrend sich das
Lehren und Lernen im formalen System auf das konzentriert, ,was gepruft wird — und
gepruft werden kann“ (Dohmen 2001a, S. 93), sind informelle Lernwege zumeist
unsystematisch und nur selten auf eine Prifung mit einem entsprechenden Nachweis
ausgerichtet. Da sich Individuen auf informellem Wege in der Regel nicht die in
Curricula festgelegten Wissensbestande und Fertigkeiten aneignen und sich folglich
nicht den formal anerkannten Prufungs- und Bewertungsverfahren unterziehen kénnen,
trotzdem aber Uber wesentliche und moglicherweise auch vergleichbare Fahigkeiten
verfugen, sind neue Wege der Anerkennung erforderlich.

Nachfolgend werden einige mogliche Anerkennungsverfahren vorgestellt — formale und
solche ohne allgemein verbindlichen Wert — und ihre Bedingungen sowie Vor- und
Nachteile erortert. Voraussetzungen fiir die Akzeptanz eines Anerkennungsverfahrens
sind seine Transparenz, Praktikabilitdt, Finanzierbarkeit und eine hohe
Vertrauenswurdigkeit der beteiligten Institutionen.

Mit ihrer formalen Anerkennung sollen informell erworbene Kompetenzen auf dem
Arbeitsmarkt oder zur Hoéherqualifizierung innerhalb des Bildungssystems geltend
gemacht werden. In diesem Zusammenhang immer wieder betont wird die notwendige
Beteiligung von Staat und Sozialpartnern, die in Deutschland aufgrund des stark
geregelten Bildungssystems als wesentliche Akteure Voraussetzungen flr einen
derartigen Prozess schaffen, ihn maRgeblich auch gestalten und Anderungen der
gegenwartig bestehenden rechtlichen Regelungen vornehmen missten (vgl. Fissel
2003; Laur-Ernst 2001; Yrjéla 2003).

Drei denkbare Modelle fir die Anerkennung informell erworbener Kompetenzen, bei
denen jeweils eine Beziehung zum formalen Qualifikationssystem hergestellt wird,
bietet Laur-Ernst mit dem Hinweis, dass nach wie vor methodologische Probleme und
Unsicherheit bei der Erfassung bestehen (vgl. Laur-Ernst 2001, S. 123 ff.):
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Konvergenz

In vielen europaischen Landern (vgl. Kapitel 7) wird in dem ,Konvergenzmodell” das
aulBerhalb des formalen Bildungssystems Erlernte ,an staatlich anerkannten
Qualifikationsstandards gemessen und in diesem Sinne als gleichwertig eingestuft®
(Laur-Ernst 2001, S. 123). Die festgelegten Anforderungen kdnnen sich auf eine
definierte Tatigkeit, einen Beruf oder einen allgemeinbildenden Abschluss beziehen.
Bei bestandener Prifung oder einem entsprechenden (Assessment-)Verfahren
erhalten die Teilnehmenden ein Zertifikat.

Der Vorteil dieses Ansatzes liegt in der Anwendung von Referenzstandards und
damit in der Vergleichbarkeit der Ergebnisse. Die Zertifikate erhalten einen
gesicherten Wert und durch die Entsprechung mit dem formalen Bildungssystem
eine hohe Gultigkeit auf dem Arbeitsmarkt und im formalen Bildungssystem.

Die Grenzen dieses Modells liegen wie bei allen standardisierten Verfahren darin,
dass nur die Kompetenzen erfasst und anerkannt werden, die im formalen
allgemeinen oder beruflichen Bildungssystem vorgesehen sind. Dartber
hinausgehende, innovative Kompetenzen aber und die besondere Qualitat informell
erworbener Kompetenzen koénnen nicht ausreichend bericksichtigt werden. ,Der
subjektive Charakter dieser Kompetenzen kann sich gar nicht oder nur unzulanglich
im formalen Standard niederschlagen® (ebd., S. 124). Dabei besteht allerdings die
Gefahr, durch den Ruickgriff auf Standardisierung das wieder zu verlieren, was mit
dem Blick auf die Kompetenzen gewonnen wird.

Komplementaritat

Nach diesem Modell werden einerseits Ubereinstimmungen mit formalen
Qualifikationsstandards festgestellt und andererseits zusatzliche Informationen Gber
spezielle Arbeits- und Lebenszusammenhange gegeben. Bei diesem Verfahren
finden neben vergleichbaren formalen Standards individuell entwickelte
Kompetenzen, ihr subjektiver Charakter und ihre Andersartigkeit Berlicksichtigung.

Diese Differenzierung verdeutlicht Laur-Ernst an einem heute schon zu Teilen im
Erwerbsleben funktionierenden Beispiel: Ein langjahrig Beschaftigter verfigt —
obwohl er nie eine Berufsausbildung abgeschlossen hat — (ber eine ,weitaus
umfassendere Expertise auf diesem Gebiet als der frische Absolvent einer
entsprechenden dualen oder schulbasierten Berufsausbildung. Er kann und weil}
mehr‘ (ebd., S. 125 f.). Wirde er nur an den formalen Standards des
Ausbildungssystems und an vorliegenden Zertifikaten gemessen, ware er auf das
.Niveau eines ,Novizen’ gestellt, obwohl er bereits deutlich dariber hinaus
kompetent ist (ebd., S. 125).

Parallelitat

Im Gegensatz zu den vorherigen Ansatzen bezieht sich dieses Modell nicht auf
formulierte Qualifikationsstandards, sondern geht von der eigenstandigen Qualitat
der auf informellen Wegen erworbenen Kompetenzen aus und setzt auf spezielle
Verfahren zu ihrer Identifizierung und Bewertung. Laur-Ernst schlagt dafiir einen
.eigenstandigen, auf Berufserfahrung und konkretes Handeln ausdricklich
abgestellten Anerkennungsmodus® vor, mit dem ,sich die in der Praxis tatsachlich
angewandten bzw. entwickelten Kompetenzen wahrscheinlich am besten erfassen
(lassen)” (ebd., S. 125).

Laur-Ernst sieht in diesen eigenstandigen Verfahren zur Identifizierung und
Zertifizierung informell erworbener Kompetenzen aber auch die Schwierigkeit
vielseitiger Anforderungen: Sie mussen ,hinlanglich dauerhaft und zugleich adaptiv,
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zuverldssig und transparent, praktikabel und vor allem sozial anerkannt und
glaubwirdig sein, (...) damit auf diesem Wege erworbene Zertifikate oder
Nachweisdokumente zu einer ,harten Wahrung' werden® (ebd., S. 125). Um die
Gultigkeit dieses Verfahrens zu gewahrleisten und Beliebigkeit auszuschlieRen,
bedarf es einer Verstandigung, eines Konsenses hinsichtlich neuer
Referenzstandards ,zumindest in der jeweiligen ,community of practice’, also den
wesentlichen Akteuren, z.B. in einer Branche, einer Region oder einem Berufsfeld*
(ebd., S. 125).

Auch fir Winkler stellt die Bewertung informell erworbener Kompetenzen einen
,Offiziellen Akt“ dar, der der Zuerkennung von Zertifikaten und damit einer formalen
Anerkennung dieser Kompetenzen dient (Winkler 2002, S. 26). Uber diesen Akt wird
der Zusammenhang zwischen den individuell erworbenen Kompetenzen und den
Anforderungen als Voraussetzung fur eine bestimmte Zertifizierung hergestellt. Die
Zertifizierung wird unter der Kontrolle und der direkten Verantwortung einer Instanz
durchgefiihrt, die auf einer gesetzlichen Grundlage agiert. Die Vorteile dieses
Verfahrens liegen in der grofReren Aktualitat und Praxisndhe, der Vermeidung von
am Bildungssystem orientierten Referenzstandards und damit einhergehender
qualitativer Begrenzungen.

Ein Beispiel bietet hier der mit der Neuordnung der IT-Weiterbildungsberufe
beschrittene Weg, den Gegensatz von formalem und informellem Lernen zu
Uberwinden, indem nicht mehr ein definiertes Curriculum, sondern aus der Praxis
abgeleitete Referenzprozesse fur den Qualifikationsgang als malfgeblich
angesehen werden.

An diesen drei Ansatzen fir eine formale Anerkennung informell erworbener
Kompetenzen zeigen sich die Moglichkeiten und Grenzen derartiger Verfahren.
Weiterhin werden bisher ungeldste methodische Fragen deutlich und Hinweise auf ihre
(Weiter-) Entwicklung erkennbar.

Wahrend einerseits — gerade in Zeiten unsicherer Beschaftigungschancen — die
Okonomische Verwertbarkeit und damit die formale Anerkennung fir unverzichtbar
gehalten werden (vgl. Laur-Ernst 2001), wird andererseits auch einer Anerkennung
ohne allgemein verbindlichen Wert eine Bedeutung fir die Individuen und die
Gesellschaft beigemessen, sei es als individuelles Diagnose- und Feedbackinstrument
fur die Berufs- und Lebensplanung oder auch zur Foérderung des informellen
lebenslangen Lernens und auf dem Weg zu einer lernenden Gesellschaft (vgl. Schaaf-
Derichs 2000; Weil3 2001; Winkler 2002). Zu den Nachweisen ohne allgemein
verbindlichen Wert zahlen u.a. Arbeitszeugnisse, Tatigkeits- oder
Teilnahmebescheinigungen und  Tatigkeits- oder Kompetenzbeschreibungen.
Grundsatzlich lassen sich drei Verfahren der Anerkennung informell erworbener
Kompetenzen unterscheiden, die eine eingeschrankte Geltungsbreite haben und nur
ausnahmsweise zu Berechtigungen fuhren:

= Individuelle Anerkennung

Die individuelle Anerkennung informell erworbener Kompetenzen geschieht durch
den Prozess der Bewusstwerdung eigenen Handelns und der Identifizierung eigener
Kompetenzen und stellt in der Regel den ersten, wesentlichen Schritt auch fir
weitere Anerkennungsverfahren dar. Er basiert auf einer Selbsteinschatzung und
Selbstreflexion, dient im Sinne einer Bestandsaufnahme der Klarung eigener
Kompetenzen und erleichtert die Neuorientierung und Weiterentwicklung.
Unterstitzend koénnen in diesem Prozess die Erstellung eines Portfolios oder
Weiterbildungspasses und eine beratende Instanz wirken.
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Institutionelle Anerkennung

Die institutionelle Anerkennung informell erworbener Kompetenzen basiert auf einer
Bescheinigung oder Beurteilung durch eine Institution oder Organisation, die dem
Individuum die Erflllung bestimmter Tatigkeiten oder Kompetenzen attestiert und
mdglicherweise diese auch bewertet.

Gesellschaftliche Anerkennung

Die gesellschaftliche Anerkennung informell erworbener Kompetenzen erfolgt durch
einen breiten Konsens Uber die Bedeutung und die Chancen, die in den auf diese
Weise erworbenen Kompetenzen stecken, sowie ein fir entsprechende
Veranderungen offenes Klima. Ihre Grundlagen sind Verstandigung und Vertrauen.
Sie bezieht sich nicht auf konkrete Kompetenzen einzelner Individuen, tragt aber
dazu bei, den Blick auf sie zu richten, und unterstitzt ihre Identifizierung.

Abbildung 3: Von der Bewertung zur Anerkennung von Kompetenzen

Verfahren zur Wege der
Bewertung Anerkennung

Zertifizierung —_— Anlja?lirg:;?mg
. Institutionelle
Beurteilung
Selbsteinschatzung P\I::;\lg:riljlr?g
o esellschaftliche
Bescheinigung —

Die Notwendigkeit der Sichtbarmachung und Anerkennung informell erworbener
Kompetenzen wird auch in Deutschland zunehmend erkannt. Kriterien wie
Vertrauenswdurdigkeit, Transparenz und Praktikabilitdt sind dabei von besonderer
Bedeutung, da sie zu einer Erhéhung der Akzeptanz beitragen. Die Vielfalt und
Komplexitat informell erworbener Kompetenzen und auch die Tatsache, dass sie den
Individuen haufig nicht bewusst sind, sondern erst aufwandig rekonstruiert werden
mussen, erschweren zwar den gesamten Prozess bis hin zu einer Anerkennung,
gleichzeitig liegt darin aber auch seine besondere Qualitat.
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Insofern kommt gerade den nicht formalen Formen der Anerkennung eine
herausragende und nicht zu ersetzende Funktion zu. Als offene Verfahren erschlielen
sie die Moglichkeit, bisher unbekannte Felder der Kompetenzentwicklung von
Individuen zu entdecken, und bieten einen Rahmen dafiir. Schaaf-Derichs geht so weit,
zu sagen, dass ,nformell erworbene Fahigkeiten auch einen personlichen, eher
informellen Rahmen brauchen, um in Art und Umfang und Qualitdt erkennbar
dargestellt zu werden* (Schaaf-Derichs 2000, S. 32). Zudem kann besonders die
individuelle Anerkennung in einem entsprechenden gesellschaftlichen Klima dazu
beitragen, nicht nur das Selbstwertgefihl von Individuen, sondern auch ihre
Bereitschaft zu gesellschaftlichem Engagement zu starken und moglicherweise auch
Wege hin zu einer formalen Anerkennung individuell erworbener Kompetenzen
einzuschlagen, falls es sich fir sie als sinnvoll erweist. Sie dient damit gleichermalen
dem Aufspiren von Kompetenzen, der Ich-Starkung und der Motivation.

3.3.3.3 Beteiligte Instanzen

In der wissenschaftlichen Diskussion wird immer wieder die erforderliche Unterstiitzung
von Individuen bei der ldentifizierung und Bewertung ihrer individuell erworbenen
Kompetenzen durch eine beratende Instanz hervorgehoben (vgl. Erpenbeck/Heyse
1999; Weils 2001). Dies bestatigen die Erfahrungen aus der Praxis sowohl in
Deutschland als auch in anderen Landern (vgl. Haltia 1999, Kapplinger 2003, Winkler
2002). Geschulte Beraterinnen und Berater stehen den Individuen bei dem Aufspuren
ihrer Tatigkeiten und der Ermittlung ihrer Kompetenzen unterstitzend zur Seite. Weil}
halt den ,Ausbau eines eignungsdiagnostischen Dienstes einer unabhangigen und
zugleich arbeitsmarktnahen Einrichtung® (Weil3 2001, S 189 f.) fur denkbar, deren
Trager die Arbeitsverwaltung und auch Weiterbildungsberatungsstellen sein kénnten.
LAuf der Grundlage unterschiedlicher methodischer Ansatze (...) kdnnte so eine
sinnvolle Basis fiir weiterfiUhrende Beratungskonzepte geschaffen werden® (Weil 2001,
S. 190). Er sieht darin ein reines Diagnose- und Feedback-Instrument, mit dem keine
Zertifizierung und formale Anerkennung informell erworbener Kompetenzen verbunden
ist.

Voraussetzungen fir eine Akzeptanz der Beratungsinstanzen sind ihre
Unabhangigkeit, die Qualitat der Beratung, ein transparentes, an den Bedurfnissen der
Klienten orientiertes Vorgehen und die Freiwilligkeit der Inanspruchnahme.
Beratungsinstanzen kdénnen, missen aber nicht deckungsgleich mit den fiir die formale
Anerkennung zustandigen Instanzen sein. Auch flir diese gelten Unabhangigkeit,
Qualitadt, Transparenz und Freiwilligkeit, aber auch eine offizielle Anerkennung als
Voraussetzungen fir ihre Akzeptanz.

3.3.3.4 Selbst- und Fremdevaluation

Die Anerkennung informeller Kompetenzen bewegt sich nicht nur im Spannungsfeld
formaler Anerkennung und der Anerkennung ohne allgemein verbindlichen Wert,
sondern wesentlich auch im Bereich von Fremd- und Selbstevaluation. Abgeleitet aus
der Definition von Evaluation als ,eine systematische, auf vorliegenden oder neu
erhobenen Daten beruhende Beschreibung und Bewertung von Gegenstanden der
sozialen Wirklichkeit“ (Beywl/Schepp-Winter 0.J., S. 95), Iasst sich die Selbstevaluation
von Kompetenzen als die systematische, auf vorliegenden und neu zu erhebenden
Daten basierende Beschreibung und Bewertung eigenen Wissens, Kdnnens und
Handelns definieren. Diese Definition deutet auf die Komplexitat der Selbstevaluation
hin. Schon die Beschreibung, Sammlung und Systematisierung eigener Téatigkeiten
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und Lernprozesse stellt eine Reihe von Anforderungen an die Individuen und ist eine
nicht leicht zu l16sende Aufgabe. Die Ableitung, ldentifizierung und Einschatzung der
individuellen Kompetenzen verlangt von den Individuen ,Versténdnis-, Selektions-,
Ordnungs- und Deutungskompetenzen® (Dohmen 2001a, S. 93). Fir Dohmen handelt
es sich dabei um die in der modernen Welt zur ,Entwicklung eines strukturellen
Grundlagenwissens und konstruktiver WissenserschlieBungskompetenzen“ (ebd., S.
93) wesentlichen Fahigkeiten. Selbstevaluation impliziert aber nicht, dass Individuen
auf sich allein gestellt sind. Zu ihrer Unterstliitzung konnen sie Instrumentarien wie
Tatigkeits- oder Kompetenzlisten heranziehen oder geschulte Beraterinnen oder
Berater aufsuchen.

Positiv wird der Selbstevaluation eine personlichkeitsférdernde und motivierende
Wirkung durch die Beschaftigung mit den individuellen Fahigkeiten und Perspektiven
und die Entwicklung von Selektions- und Deutungskompetenz zugeschrieben (vgl.
Kapplinger 2003). Gegen die Selbstevaluation werden allerdings immer wieder die
Subjektivitdt und eine eingeschrankte Realitatsnahe, fehlende Vergleichbarkeit und
Allgemeingultigkeit angefuhrt. Diese Argumente kommen vor allem im Zusammenhang
mit der Verwendung der Nachweise auf dem Arbeitsmarkt zum Tragen, hier wird der
Fremdevaluation die eindeutig hohere Relevanz zugesprochen. Dazu bemerkt
Kapplinger kritisch: ,Wird es akzeptiert werden, dass in Zeiten der Individualisierung
die Selbsteinschatzungsfahigkeit der eigenen Kompetenzen wichtig ist oder wird auf
die vermeintlich hohere Validitdt und Objektivitat von ,harter’ Fremdeinschatzung
vertraut?“ (ebd., S. 18).

3.3.3.5 Schlussfolgerungen fir die weitere Diskussion

Die hier dargestellte Diskussion um die Anerkennung und Zertifizierung informell
erworbener Kompetenzen weist auf die Komplexitat des Themas und eine Reihe bisher
ungeklarter Fragen hin. Dabei wird allerdings deutlich, dass es keinen Koénigsweg
geben kann, sondern sich unterschiedliche Wege in Abhangigkeit von der Art der
Kompetenzen, dem jeweils verfolgten Ziel und mdglicherweise auch der Personlichkeit
des Individuums anbieten. Da die Sichtbarmachung auf unterschiedlichen Wegen
erworbener Kompetenzen im Interesse der Individuen und der gesamten Gesellschaft
liegt, gilt es die Chance zu nutzen und die verschiedenen Wege dorthin einzuschlagen.
Als unterstitzendes Instrument und zur Darstellung der Vielfalt bietet sich ein diese
Prozesse und Ergebnisse dokumentierender Weiterbildungspass an.

Im Zusammenhang mit der |dentifizierung, Bewertung und Anerkennung von informell
erworbenen Kompetenzen erscheinen uns fiir die weitere Diskussion folgende Punkte
von besonderer Bedeutung:

= Unterscheidung zwischen fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen

Die Identifizierung und Bewertung fachlicher Kompetenzen ist weit weniger
problematisch als die der uberfachlichen, da aus dem formalen Bildungssystem
auch Verfahren zu deren Ermittlung sowie Referenzstandards vorliegen. Nicht nur
die Vielfaltigkeit Uberfachlicher Kompetenzen, sondern vor allem die Tatsache, dass
sie nicht einfach abfragbar sind und in aufwandigeren Verfahren ermittelt werden
missen, sowie die Problematik der subjektiven Bewertungsmalstébe erschweren
die Anerkennung. Einen Hinweis hierauf gibt schon die unterschiedliche
Aussagekraft bisher existierender Instrumente und Verfahren. DarUber hinaus stellt
sich nicht nur die Frage nach der Ubertragbarkeit und Validitat der Ergebnisse,
sondern auch die nach der gesellschaftlichen Anerkennung.
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Beispiele aus anderen Landern zeigen, dass bei der |dentifizierung und Bewertung
informell erworbener Kompetenzen nur das Ergebnis der ,Arbeit* zahlt und die
unterschiedliche  Qualitdt der Kompetenzen keine  Bedeutung  hat.
Ergebnisorientierung wiederum birgt die Gefahr, dass nur ermittelt werden kann,
was zuvor bedacht wurde, und kann au3erdem zu einer einseitigen Ausrichtung auf
das Erwerbsleben fuhren.

Formale Anerkennung

Formale Anerkennung erfordert das Prinzip der Gleichwertigkeit, nicht der Gleichheit
von informell und formal erworbenen Kompetenzen. Gleichwertigkeit erfordert
adaquate Prufverfahren mit Referenzstandards, die die besondere Qualitat informell
erworbener Kompetenzen berlcksichtigen. Trotz steigender Vielfaltigkeit von
anzuerkennenden und zu zertifizierenden Kompetenzen muissen Transparenz,
Uberschaubarkeit und Verlasslichkeit der Priifverfahren und eine Vergleichbarkeit
der Ergebnisse gewahrleistet werden.

Klarungsbedurftig ware die Einbindung in und der Anschluss an das formale
Bildungssystem. Fulssel betont, dass in Deutschland bereits bestehende
Regelungen weder aus verfassungs- und europarechtlicher Perspektive noch unter
bildungs- und arbeitsrechtlichen Gesichtspunkten der Anerkennung informell
erworbener Kompetenzen widersprechen, dass aber ,das vorhandene und
ausgebaute, durch zahlreiche rechtliche Vorgaben gepragte System des Lernens
und der Anerkennung von Lernen durch Zertifizierungen zu 6ffnen und um die
Anerkennung von neuen Dimensionen zu erweitern, (...) primar eine
bildungspolitische Aufgabe (ist), die aber der rechtlichen Absicherung und
Unterstitzung bedarf” (Fussel 2003, S. 33).

Anerkennung ohne allgemein verbindlichen Wert

Selbstevaluationsfahigkeit ist eine Kompetenz, die der Unterstitzung durch
professionelle Systeme und Instrumente und qualifizierter Berater bedarf.

Zu klaren ist der Nutzen dieser Form der Anerkennung fur die Individuen sowie die
Akzeptanz im Beschaftigungssystem. In dieser Hinsicht missen auch die
Entwicklungsperspektiven einer solchen Anerkennung mit Blick auf mehr
Verbindlichkeit geprift werden. Und schliellich gilt es die Bedurfnisse
unterschiedlicher Zielgruppen zu bericksichtigen.
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B Befunde: Weiterbildungspasse und Zertifizierung informellen
Lernens

Dieser Abschnitt widmet sich den im Laufe des Projektes gewonnenen empirischen
Befunden aus der Analyse der Weiterbildungspasse in Deutschland, aus Ergebnissen
von Expertengesprachen, Fallstudien und einem Gutachten zu den rechtlichen
Rahmenbedingungen bei der Einfihrung eines Weiterbildungspasses.

4 Weiterbildungspasse in Deutschland

4.1 Zur Methode der Erfassung von Weiterbildungspass-Aktivitaten

Betrachtet man die jingsten Entwicklungen auf dem Gebiet der Identifizierung,
Bewertung und Anerkennung non-formalen und informellen Lernens sowie die
Verzahnung dieser Lernformen mit formalen Lernprozessen in Deutschland und
vergleicht diese mit den europaischen Nachbarlandern, so zeichnet sich zwar eine
positive Veranderung ab, insgesamt muss aber ein Nachholbedarf konstatiert werden.
Wahrend in vielen EU-Landern bereits langjahrige Erfahrungen mit dem Einsatz von
Weiterbildungspassen und Kompetenzportfolios als Instrumenten zur Férderung des
lebenslangen Lernens gesammelt werden konnten, beginnen sich entsprechende
Aktivitaten und Verfahren in Deutschland erst seit einigen Jahren herauszubilden. Ihre
systematische Erfassung, Beschreibung und Analyse bildet einen Schwerpunkt der
Machbarkeitsstudie.

Mit dem Begriff ,Weiterbildungspass® ist zunachst ein schriftliches Dokument gemeint,
mit dem individuelle Aktivitdten des lebenslangen Lernens im formalen, non-formalen
und informellen Bereich erfasst werden konnen.

Zu den Aufgaben der Untersuchung gehdrte es vor diesem Hintergrund,

1. Weiterbildungspasse zu recherchieren, zu analysieren und auf der Grundlage der
aus ihrer Analyse abgeleiteten Kriterien systematisch zu beschreiben und zu
bewerten,

2. auf dieser Grundlage Verfahren und Formen der Erfassung, Bewertung und
Dokumentation von non-formalen und informellen Lernaktivitdten systematisch zu
beschreiben und zu analysieren.

Das wissenschaftliche Vorgehen hatte aufgrund des mangelhaften Forschungsstandes
und der auferordentlichen Dynamik der Entwicklung in diesem Feld explorativen
Charakter, wobei unter wissenschaftlicher Exploration ,das mehr oder weniger
systematische Sammeln von Informationen lber einen Untersuchungsgegenstand (...),
das die Formulierung von Hypothesen und Theorien vorbereitet®, verstanden wird
(Bortz/Déring 2002, S. 358). Demzufolge war die Methode der Erfassung und
Auswertung des Materials induktiv orientiert und ging von einem sehr offenen und
begrifflich nicht a priori festgelegten Verstandnis von Weiterbildungspassen aus, mit
dem im Anfangsstadium der Recherche moglichst viele Aktivitdten erfasst werden
sollten, die im weitesten Sinne als ,weiterbildungspassrelevant® angesehen werden
konnten. AuRerdem stutzte sich die Recherche nicht nur auf die konventionellen
Quellen von Literatur- und Zeitschriftendatenbanken, da sich dieses Feld zum
gegenwartigen Zeitpunkt noch kaum in Form von Literatur abgebildet hat. Sie
erstreckte sich auch auf Interneteintrdage und Zeitungsmeldungen sowie auf
Expertengesprache und bezog mindliche und schriftiche Hinweise auf
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Modellversuche, Workshops und Forschungsprojekte auf der Grundlage der den
beteiligten wissenschaftlichen Instituten zur Verfligung stehenden Expertennetzwerke
mit ein.

Die Verschlagwortung des Quellenmaterials, der Aufbau einer Literaturdatenbank, die
Entwicklung eines Kriterienrasters zur Analyse der Passe, die Zuweisung zu
gesellschaftlichen Funktionsbereichen sowie der Aufbau einer
Weiterbildungspassdatenbank dienen der Strukturierung des durch die hier vorliegende
Machbarkeitsstudie erstmalig systematisch untersuchten Feldes ,Weiterbildungspasse
in der Bundesrepublik Deutschland®.

Im Verlauf der Literatur- und Dokumentenrecherche ergaben sich auf diese Weise
etwa 750 Hinweise auf Passaktivitdten und Passe und darauf bezogene Informationen
zum non-formalen und informellen Lernen. Zur Systematisierung wurden diese
Hinweise zunachst einer Verschlagwortung unterzogen. Das Schlagwort ,Politik“ (159
Falle) kennzeichnet alle Arten von Verlautbarungen Uber Weiterbildungspasse aus
dem politischen Raum, das Schlagwort , Theorie* (257 Hinweise) steht fur theoretisch-
konzeptionelle Texte und Abhandlungen Uber Weiterbildungspasse, das Schlagwort
,Case“ (226 Eintrage) indiziert Fallbeispiele konkreter Passaktivitaten. Auf dieser
Grundlage wurden die Hinweise in einer Literaturdatenbank erfasst und systematisiert.
In 137 Fallen war aufgrund von Uberschneidungen eine genaue Zuweisung nicht
maoglich. Die insgesamt 226 Hinweise auf Weiterbildungspasse flihrten zu 51 Passen in
Deutschland, die auf nationaler und supranationaler Ebene eingesetzt werden.

Die gefundenen Weiterbildungspasse wurden anschlieRend einer Mikroanalyse
unterzogen, die eng am vorgefundenen Material arbeitete, um Schlisselkategorien und
Kriterien zu extrahieren, die der Vielfalt der beschriebenen Aktivitdten gerecht wurden,
aber dennoch das Material strukturierten und somit die Informationen in vertretbarer
Weise bindelten. Tabelle1 zeigt die aus dem Material gewonnenen Analysekriterien,
die schlieBlich zur systematischen Beschreibung der in Deutschland eingesetzten
Weiterbildungspasse herangezogen wurden und die dulRere Struktur dieses Kapitels
bilden. Zur Erganzung und Vertiefung der Informationen zu diesen Passen wurden
Telefoninterviews mit den Passentwicklern und -herausgebern durchgefuhrt. Die
ausfuhrlichen Ergebnisse der Untersuchung kénnen in der
Weiterbildungspassdatenbank, die Teil des Anlagenbandes ist, abgerufen werden.

Autor/Entwickler Art der Kompetenzerfassung

Einfihrungsjahr Art der Kompetenzbewertung

Titel Beratungsstrukturen

Herausgeber/Vertreiber Finanzierung

Land Marketing

Bundesland Akzeptanz

Einzugsgebiet aufgetretene Probleme

Entwicklungsgeschichte Anschlussfahigkeit

Akteure rechtliche Aspekte

Zielgruppe wissenschaftliche Begleitung/
Evaluation

Funktionsbereich Literatur

Intention URL

Aufbau des Dokumentes Kontakt

Tabelle 1: Analysekriterien zur Beschreibung von Weiterbildungsp&ssen
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4.2 Empirische Befunde

4.2.1  Heterogenitdt und Dynamik

Zum gegenwartigen Zeitpunkt (Juli 2003) belduft sich die Zahl der in Deutschland im
Gebrauch befindlichen Passe auf 51 (siehe Tabelle 2 in diesem Kapitel). lhre
Einfihrung und Erprobung vollzieht sich sehr dynamisch. Feststellbar ist neben dieser
Dynamik eine grofle Heterogenitat im Hinblick auf die Passbezeichnungen, die
Verteilung auf gesellschaftliche Funktionsbereiche, Ursachen und Entstehungsanlasse,
passanbietende Einrichtungen, Einzugsgebiet der Passe sowie auf Zielsetzungen und
angesprochene Zielgruppen.

Dabei koénnen die hier vorgelegten Untersuchungsbefunde lediglich eine
Momentaufnahme darstellen. Zum einen entstehen neue Passaktivititen, wie
beispielsweise in dem vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung geforderten
Projekt ,Lernende Regionen® oder der Bildungspass von Handwerk und Bundeswehr,
zum anderen werden bestehende Passaktivitdten modifiziert. Die Anzahl der
ausgegebenen Passe, die Zusammensetzung der Akteure und ihre
Vernetzungsstrukturen verandern sich folglich laufend.

Bezogen auf den Zeitpunkt der Einfihrung von Weiterbildungspassen zeigt sich Gber
die vergangenen Jahrzehnte ein kontinuierlicher Anstieg mit einem deutlichen Zuwachs
ab dem Zeitraum 1995 bis 1999 (vgl. Abbildung 4). Der Beginn dieses deutlichen
Zuwachses kann im Jahr 1997 verortet werden. Eine der Ausnahmen ist der 1974 vom
Hauptausschuss des Bundesinstituts far Berufsbildung empfohlene
,Berufsbildungspass (in der Weiterbildung)*, der sich jedoch nicht durchsetzen konnte.

Abbildung 4: Anzahl eingefiihrter Weiterbildungsp&sse nach Jahren
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Heterogenitat aulert sich zunachst in einer Vielfalt und Originalitat unterschiedlicher
Bezeichnungen von ,Weiterbildungspassen®. So konnten bislang Uber 90 verschiedene
Bezeichnungen ermittelt werden. Sie setzen sich im Regelfall aus zwei Komponenten
zusammen, deren erster Wortteil haufig aus ,Berufs-, ,Bildungs-*, ,Kompetenz-“ oder
»Qualifikations-* besteht und deren zweiter Wortteil in der Regel ,-buch®, -,nachweis®, -
pass“ oder ,-portfolio” lautet. Jeder der recherchierten Passe hat einen individuellen
Titel, in dem haufig der Name der jeweiligen Region, der ausgebenden Institution oder
des Betriebes aufgenommen werden. Stellvertretend fir diese Vielfalt der
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Benennungen wird in den weiteren Ausflhrungen der Begriff ,Weiterbildungspass®
oder ,Pass” verwendet.

Ein weiterer Beleg fur die Heterogenitdt der Passaktivitaten ist die Vielzahl
gesellschaftlicher Funktionsbereiche, in denen die Passe entstanden sind oder fir die
sie entwickelt wurden:

= Schule”: In diesem Bereich finden sich Passe, die flr Schiler allgemeinbildender
Schulen erstellt oder von ihnen genutzt werden und Aktivitdten sowie den damit
verbundenen Kompetenzerwerb beschreiben, der Uber Zeugnisse hinaus geht; sie
haben in der Regel die Intention, einen Beitrag zur Berufsfindung und zum
Berufseinstieg zu leisten.

= Ausbildung®: Darunter finden sich Passe, die von Individuen flr den Zweck einer
beruflichen Ausbildung genutzt werden kénnen, unabhangig davon, ob es sich um
ein Praktikum, eine schulische, eine betriebliche, eine Uberbetriebliche Ausbildung
oder eine Hochschulausbildung handelt. Die Passe fur betriebliche Ausbildungen
sind im Kontext des dualen Systems angesiedelt und beziehen sich auf vorhandene
Qualifikationsprofile von Ausbildungsordnungen, d.h. im Vordergrund stehen
Fachkompetenzen. Passe fur den Bereich der Hochschulausbildung sind quantitativ
von geringerer Bedeutung.

= Beruf. Diesem Bereich werden Pé&sse zugeordnet, die Fort- bzw.
Weiterbildungsaktivitdten von Individuen dokumentieren, in denen vorwiegend
Fachkompetenzen zur Bewadltigung von betrieblichen Anforderungssituationen
erworben wurden. Diesen Funktionsbereich kann man weiter in einen ,betrieblichen®
und in einen ,Uberbetrieblichen® Bereich unterteilen.

= _Ehrenamt®: Dem Bereich Ehrenamt werden Passe zugeordnet, die Teilnahme an
Veranstaltungen, Tatigkeiten und Erfahrungen im Bereich des freiwilligen
Engagements dokumentieren.

= Privatbereich®“: Dem Privatbereich werden schliellich Passe zugeordnet, die der
Dokumentation von im Privatbereich erworbenen Kompetenzen dienen.

Einige Weiterbildungspasse kdnnen keinem der genannten Funktionsbereiche
zugeordnet werden, da sie eine bereichsubergreifende Intention verfolgen. Die
quantitative Verteilung der eindeutig zuzuordnenden Weiterbildungspasse auf die
gesellschaftlichen Funktionsbereiche zeigt eine Schwerpunktbildung in den Bereichen
.Beruf — Uberbetrieblich® mit zwdélf Nennungen und im ehrenamtlichen Bereich mit elf
Nennungen. Mit jeweils sieben Nennungen folgen die Bereiche ,Ausbildung und
.Beruf — betrieblich® vor dem schulischen Bereich mit sechs Nennungen. Von
untergeordneter Bedeutung sind Passe aus dem Privatbereich mit nur drei Nennungen.

61



Nr. gesellschaftlicher Bezeichnung des Weiterbildungspasses
Funktionsbereich
01 Schule LAktiv-Pass* (Stadt Osnabriick)
02 Schule .Berufs-Eintritts-Pass” (Landkreis Osnabriick)
03 Schule .Berufswahlpass Nordverbund*
04 Schule ~Portfolio: Medienkompetenz*
(ehem. Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung NRW)
05 Schule »1U-Was-Tagebuch® (Niirtingen)
06 Schule LZeugnisbeiblatt Ehrenamt*
07 Ausbildung LEUROPASS Berufsbildung*
08 Ausbildung .European Credit Transfer System“ (ECTS)
09 Ausbildung .Interregionaler Berufsbildungspass Hotellerie-
Gastronomie*
10 Ausbildung .Lernpass” (Fachhochschule Bochum)
11 Ausbildung .Nachweis Uber berufsbezogene Qualifikationen®
(Bundesinstitut fur Berufsbildung)
12 Ausbildung ,Portfolio: Medien. Lehrerbildung*
(ehem. Ministerium fur Schule, Wissenschaft
und Forschung des Landes NRW)
13 Ausbildung »Qualifizierungspass fir modulare Nachqualifizierung
zum Kaufmann/Kauffrau im Einzelhandel*
(Bildungswerk der Hessischen Wirtschaft)
14 Beruf — betrieblich ,Bildungspass® (Siemens AG)
15 Beruf — betrieblich ,IT-Card“ (AUDI AG)
16 Beruf — betrieblich ~-Kompetenzcard“
(Gesellschaft fir gesamtheitliche Bankenberatung)
17 Beruf — betrieblich .Nachweisheft Uber praktische Einweisungen und
Befahigungen zum Wagenpriifer, Zug- und Lokfiihrer*
(Deutsche Bahn)
18 Beruf — betrieblich ,Qualifikationspass* (Vollack)
19 Beruf — betrieblich ,<Qualifizierungspall” (Volkswagen AG)
20 Beruf — betrieblich ~Werdegangspass“ (Bundeswehr)
21 Beruf — Uiberbetrieblich LANEKO* (Volkshochschule Stuttgart)
22 Beruf — Uiberbetrieblich .Berufs- und Weiterbildungspass*
(Bundesinstitut flr Berufsbildung)
23 Beruf — Uiberbetrieblich .Bildungspass des Europaischen Bildungsinstitutes der
Handelsverbande in der Medizin“ (Zentralvereinigung
medizinisch-technischer Fachhandler e.V.)
24 Beruf — Uberbetrieblich .Europaischer Weiterbildungspass*
(Bundesverband deutscher Privatschulen)
25 Beruf — Uberbetrieblich ~.Kompetenzhandbuch® zum Job-Navigator
(Industriegewerkschaft Metall)
26 Beruf — Uberbetrieblich »Qualifikationsnachweis der Bundesfachschule
Kalte-Klima-Technik"
27 Beruf — Uberbetrieblich »Qualifizierungsnachweis des Deutschen Handwerks*
28 Beruf — Uberbetrieblich ,European Computer Passport Xpert*
29 Beruf — Uberbetrieblich ~Qualifizierungspass fur berufliche Qualifizierung und
Weiterbildung® (BBJ SERVIS gGmbH fiir Jugendhilfe)
30 Beruf — Uberbetrieblich »o IATTbuch®
31 Beruf — Uberbetrieblich L~Studienpass der Akademie fiir Sekretariat und Biiro-
management*
32 Beruf — Uiberbetrieblich ,Weiterbildungspass"® (Arbeit und Leben)
33 Ehrenamt »+Ausbildungspass der Deutschen Pfadfinderschaft
St. Georg*
34 Ehrenamt ,Freiwilligenbuch Hildesheim*
35 Ehrenamt ,Hamburger Freiwilligenbuch*
36 Ehrenamt »~Jugendleiter-Card*“
37 Ehrenamt Landesnachweis ,Engagiert im sozialen Ehrenamt®
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38 Ehrenamt .Nachweis Uber die Teilnahme an Fort- und Weiterbildung*
(Tragerkreis Ehrenamt)

39 Ehrenamt .Nachweis Uber ehrenamtlich, freiwillig und unentgeltlich
geleistete Arbeit” (Freiwilligenagentur Halle/Saale)

40 Ehrenamt .,Nachweismappe Ehrenamt”
(Arbeitsgemeinschaft Hessischer Jugendverbande)

41 Ehrenamt .Nachweis Uber ehrenamtlich, freiwillig und unentgeltlich

geleistete Arbeit in Kirche und Gesellschaft*
(Tragerkreis Ehrenamt)

42 Ehrenamt ~Sprungbrett Ehrenamt — Nachweismappe Uber
ehrenamtliches Engagement*
(Bund der Deutschen Katholischen Jugend)

43 Ehrenamt Zertifikat ,Jugend engagiert sich®
44 Privatbereich .Europaisches Sprachenportfolio®
45 Privatbereich -LKompetenzbilanz* (Deutsches Jugendinstitut)
46 Privatbereich .Kompetenzbilanz fir Migranten*

(Deutsches Jugendinstitut)

Funktionsbereichsiibergreifende Weiterbildungspasse

47 Schule Ausbildung ,Peer Leader Ausweis® (Berlin)
48 Schule Ausbildung ,Qualipass“ (Mecklenburg-Vorpommern)
49 | Schule Ausbildung Ehrenamt ,Qualipass“ (Baden-Wurttemberg)
50 Schule Ausbildung Beruf ,europaischer Lebenslauf*
Ehrenamt (EU-CV)
51 Schule Ausbildung Beruf ~Europaischer Computerfiihrerschein*
Ehrenamt Privatbereich (ECDL)

Tabelle 2: Ubersicht tiber in Deutschland eingesetzte Weiterbildungspédsse nach
gesellschaftlichen Funktionsbereichen (Stand: Juli 2003)

Der auffalligste Befund besteht darin, dass mehr als 50% der Weiterbildungspasse im
Bereich der Ausbildung und im beruflichen Bereich (betrieblich und Uberbetrieblich)
entwickelt wurden. Dies macht deutlich, dass fiir die Entwicklung und Verbreitung von
Weiterbildungspassen neben verbandspolitischen und padagogischen Intentionen
besonders 6konomische und arbeitsmarktpolitische Faktoren eine Rolle spielen. Ziel ist
die (Re-)Integration in das Beschéaftigungssystem und der Verbleib auf dem ersten
Arbeitsmarkt.

4.2.2  Organisationsstrukturen und rédumliche Reichweite

Die Entwicklung der Weiterbildungspasse in Deutschland geht auf unterschiedliche
Ursachen, Anlasse und Initiativen zurick. Dabei lassen sich betriebliche Initiativen,
Verbandsaktivitdten, kommunale Entwicklungsansatze, staatliche Initiativen sowie
Initiativen auf europaischer Ebene unterscheiden. Allerdings ist diese Unterscheidung
rein analytisch, denn in der Praxis sind betriebliche, verbandliche, kommunale,
staatliche sowie europadische |Initiativen aus Griinden vorausschauender
Akzeptanzsicherung haufig miteinander verknupft.

Beispiele fur betriebliche Initiativen sind der ,Qualifizierungspall“ von Volkswagen, die
JT-Card® von AUDI oder der ,Qualifikationspass‘ der Firma Vollack.? Auf

* Die Angabe einzelner Weiterbildungspasse dient lediglich der exemplarischen lllustration von

Aussagen und Zusammenhangen. Mit der Auswahl dieser Passe verbindet sich kein Urteil Giber die
Qualitat aufgefuihrter und nicht aufgefiihrter Passe.
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Verbandsebene sind vor allem Weiterbildungspasse im Kontext ehrenamtlicher
Tatigkeiten entstanden, teilweise auf Betreiben einzelner Einrichtungen (z.B.
.Nachweismappe Ehrenamt® der Arbeitsgemeinschaft Hessischer Jugendverbande),
teilweise  durch  Kooperation mehrerer Tragerorganisationen (z.B. NRW-
Landesnachweis ,Engagiert im sozialen Ehrenamt® oder der ,Nachweis Uber die
Teilnahme an Fortbildung und Weiterbildung“ des Tragerkreises Ehrenamt).

Beispiele fur die Entstehung von Weiterbildungspassen im kommunalen Kontext sind
der ,Aktiv-Pass® der Stadt Osnabrick oder das ,Tu-Was-Tagebuch® der Stadt
Nurtingen, das vom stadtischen Schulamt getragen wird. Das fiir Schiler entwickelte
.1u-Was-Tagebuch® ist eingebettet in den Ansatz einer umfassenden
LAnerkennungskultur®, deren oberster Grundsatz es ist, den einzelnen Blrger mit all
seinen Fahigkeiten und Talenten in den Mittelpunkt zu stellen und seine Winsche und
Ideen ernst zu nehmen. Offentliche Wertschatzung, Beachtung und Weiterbildung sind
besondere Erfolgsfaktoren der Nurtinger Anerkennungskultur.

Von Bedeutung sind aber auch staatliche Institutionen, so etwa beim ,Qualipass® in
Baden-Wirttemberg das Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport und das
Landesarbeitsamt oder beim ebenfalls als ,Qualipass® bezeichneten Dokument in
Mecklenburg-Vorpommern das Ministerium fur Arbeit, Bau und Landesentwicklung
sowie das Ministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur. Mit der Unterstutzung von
Weiterbildungspassen reagierten die Ministerien auf die Empfehlung eines
Sachverstandigenforums, dass neben formalen, besonders non-formale und informelle
Lernprozesse sichtbar gemacht werden muissen, um die individuellen Potenziale
erkennen, fordern und einsetzen zu kénnen (vgl. Gerber 2001, S. 7).

Als Beispiele fir Initiativen auf europaischer Ebene konnen das vom Europarat
geschaffene ,Europaische Sprachenportfolio“ oder der ,EUROPASS Berufsbildung®
genannt werden, wobei der letztgenannte auf eine Initiative der Europaischen
Kommission zur Foérderung alternierender europdischer Berufsbildungsabschnitte
zurlckgeht.

Die Heterogenitat von Ursachen, Anlassen und Initiativen setzt sich unmittelbar in der
Kategorie der rdumlichen Reichweite der Einzugsgebiete fort. Diese reicht von lokal
eingesetzten Weiterbildungspassen (z.B. der ,Aktiv-Pass” fiir einzelne Schulen der
Stadt Osnabriick oder das ,Tu-Was-Tagebuch® fir Schulen der Stadt Nirtingen) tber
regional verbreitete Passe (z.B. das ,Hamburger Freiwilligenbuch® fur die Stadt und
das Umland von Hamburg), Uberregionale Passe (z.B. der ,Qualipass“ aus den
Bundeslandern Baden-Wirttemberg oder Mecklenburg-Vorpommern) und nationale
Passe (z.B. das ,Kompetenzhandbuch® der IG-Metall oder der ,Qualifikationsnachweis
der Bundesfachschule Kalte-Klima-Technik®) bis hin zu supranationalen Passen (z.B.
das ,Europaische Sprachenportfolio®, der ,Europaische Computerfihrerschein® oder
der ,EUROPASS Berufsbildung®).

4.2.3  Zielsetzungen

Unter Zielsetzungen sollen diejenigen Absichten verstanden werden, welche mit der
EinfGhrung von Weiterbildungspassen aus Sicht der Entwickler verfolgt werden. Diese
Zielsetzungen sind ebenfalls heterogen. Sie lassen sich in individuelle,
gesellschaftliche und unternehmerische Ziele unterteilen. Dabei wird jedoch deutlich,
dass hinter der Entwicklung und Foérderung von Weiterbildungspassen haufig
arbeitsmarktpolitische und 6konomische Impulse stehen. Ziel ist es, ,Beschaftigung
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[zu] férdern®, ,gemeinnitzige, offentlich geférderte MalRnahmen [zu] unterstitzen® und
ergebnisorientierter einzusetzen.*

4.2.3.1 Individuelle Ziele

Zu den individuellen Zielen kénnen jene gerechnet werden, welche auf die Forderung
des Bildungsbewusstseins gerichtet sind. Damit einher gehen die ,Sensibilisierung fir
lebenslanges Lernen®, die Einsicht in die ,Notwendigkeit, sich weiterzubilden“ und das
Wissen daruber, fir das Lernen oder die Teilnahme an Qualifizierungsmaflinahmen
selbst verantwortlich zu sein. In diesem Zusammenhang sollen Weiterbildungspasse
,ein Bewusstsein fur bereits vorhandene Kenntnisse und Fahigkeiten schaffen® und zur
~>ensibilisierung fur Schlisselkompetenzen® beitragen.

Vor dem Hintergrund des Bewusstmachens von Kenntnissen und Fertigkeiten
erschliet sich als weitere Zielsetzung die Motivierung der Individuen.
Weiterbildungspasse sollen eine ,Steigerung von Eigeninitiative, Selbstvertrauen und
Selbstverantwortung“ bewirken, einen Beitrag zur ,Forderung des autonomen Lernens*
leisten, die ,Bereitschaft zur Weiterbildung® erhdhen, als ,Anreiz fir Bildung® fungieren
oder eine ,frihzeitige Beschaftigung mit Berufswegen® fordern. So gesehen bezieht
sich die Zielsetzung der Passe grundsatzlich auf das einzelne Individuum; denn ,im
Mittelpunkt soll der einzelne Jugendliche oder Erwachsene stehen®. Deshalb soll der
Pass ,kein Zwangsinstrument® sein, sondern freiwillig von Jugendlichen und
Erwachsenen benutzt werden.

Daneben lassen sich bei der Analyse der vorhandenen Weiterbildungspasse
Zielsetzungen finden, die auf das Identifizieren, Erfassen und Bewerten eigener
Fahigkeiten bezogen sind und deshalb als kompetenzbezogene Zielsetzungen
charakterisiert werden kénnen. Die Relevanz dieser Zielsetzung ist evident, da sie den
Kerngedanken eines Weiterbildungspasses enthalt. Zu finden sind in dieser Gruppe
Zielsetzungen wie der ,Uberblick tiber besuchte Veranstaltungen®, die ,chronologische
Dokumentation beruflicher Entwicklungen und allgemeiner Interessenlagen®, die
.Systematische Erfassung und Dokumentation von Fahigkeiten, Kompetenzen und
Qualifikationen® oder die ,Erfassung des gesamten Potenzials individueller Ressourcen
aus allen Lebensbereichen®; alles Zielsetzungen, welche die retrospektive Erfassung
und Dokumentation der eigenen Erfahrungen und Kompetenzen betreffen. Es werden
hier aber auch zukunftsgerichtete Ziele gesetzt, wie ,die faire, nutzbringende
Optimierung von vorhandenen Starken und ihre Umsetzung in Qualifikationen® oder
der Anstol3 zu einem ,bewussten, realitdtsbezogenen und eigenverantwortlichen
Umgang mit dem individuellen Potenzial“. Sie sind darauf ausgerichtet, ,Orientierung
bei der Berufs- und Lebenswegplanung® zu geben, ,Kompetenzen, Qualifikationen und
Fahigkeiten im Hinblick auf die Laufbahngestaltung nachhaltig [zu] managen®, ,einen
Uberblick Uber den Kompetenzzuwachs im Laufe der beruflichen Aus- und
Weiterbildung [zu] verschaffen®, LZielgerichtet Bildungsprozesse und
Laufbahnentwicklungen [zu] planen und [zu] organisieren® und damit eine ,Erweiterung
beruflicher und persénlicher Handlungskompetenz® zu fordern.

Damit eine retrospektive Erfassung von Lernleistungen und Kompetenzen und eine
zukunftsgerichtete, nachhaltige Planung gelingen kénnen, wird in den Konzepten der
Weiterbildungspasse als weiteres Ziel eine aktuelle personliche Bestandsaufnahme

Die in den folgenden Abschnitten angegebenen Zitate stammen entweder direkt aus den untersuchten
Bildungspassen oder wurden im Rahmen der Nachrecherchen von den Passherausgebern formuliert.
Diese Angaben finden sich auch in der Passdatenbank. Zur besseren Lesbarkeit der vielfaltigen
Angaben wird auf die Nennung der jeweiligen Bildungspasse i.d.R. verzichtet.
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formuliert. Dabei geht es um die individuelle ,Reflexion dessen, was man schon
gemacht hat, schon kann und noch machen will“, um ,das Auswerten von Lern-,
Berufs- und Lebenssituationen und das Ableiten von Schlussfolgerungen® sowie um
das ,periodische Uberdenken der Entwicklungsschritte“. Ein Beispiel fiir solche
Zielsetzungen findet sich im ,Kompetenzhandbuch® des Job-Navigators der IG-Metall,
das die Erstellung eines persénlichen Aktionsplanes im Rahmen einer Klarung des
Lberuflichen Hauptinteresses” durch den Passinhaber vorsieht.

SchlieBlich verfolgen die untersuchten Weiterbildungspasse auch die Zielsetzung,
einen Beitrag zur horizontalen oder vertikalen Mobilitdt im Bildungs- und
Beschaftigungssystem zu leisten. Beispiele dafur sind der vereinfachte Zugang zu
Bildung und zum Arbeitsmarkt, die ,Verbesserung der Arbeitsmarktchancen® oder die
.Erweiterung der Vermittlungschancen in eine geeignete Ausbildung, Arbeit,
Existenzgrindung oder Weiterbildung®. In diesem Kontext ist auch die ,Prasentation
eigener Leistungen, die man erbracht hat*, anzusiedeln. Hinsichtlich des Ubergangs
zwischen verschiedenen gesellschaftlichen Funktionsbereichen werden als
Zielsetzungen die ,Erleichterung des Ubergangs zwischen Schule und Beruf, die
~Schaffung einer engeren Verbindung zwischen Schulen bzw. Ausbildungszentren und
Unternehmen® und die ,Dokumentation von ehrenamtlich erworbenen Erfahrungen und
Qualifikationen zur Verwendung im Erwerbsleben® genannt.

4.2.3.2 Gesellschaftliche Ziele

In den recherchierten Weiterbildungspassen werden neben Zielsetzungen, die allein
die jeweiligen Passinhaber betreffen, auch solche angegeben, die fur das
Gemeinwesen und die Gesellschaft positive Auswirkungen haben sollen. Ein Beispiel
hierflir ist unter anderem die Férderung von raumlicher Mobilitdt und Flexibilitat, die
besonders in einem zusammenwachsenden Europa und im Kontext der Globalisierung
von zentraler Bedeutung ist. Besonders Weiterbildungspasse im Bereich der
Ausbildung oder des Sprachen-Lernens (z.B. EUROPASS Berufsbildung,
Européisches Sprachenportfolio) wollen ,Internationalitdt und Mobilitadt® der
europaischen Burger und eine ,transnationale Mobilitdt im Bereich der beruflichen
Bildung“ verbessern. Diese Passe versuchen, die ,Transparenz Uber im Ausland
erworbene Qualifikationen® zu verbessern, das ,Kennen lernen von anderen
Technologien und Know-how“ zu férdern und somit insgesamt zur ,Uberwindung
bestehender Schranken bei der europaweiten Arbeitsplatzsuche beizutragen.

Fiar das ,Portfolio: Medien. Lehrerbildung“ wird ein weiterer Nutzen darin gesehen,
dass ein Portfolio die ,Institutionen der Lehrerausbildung herausfordert, geeignete
Veranstaltungen zur Entwicklung medienpadagogischer Kompetenz anzubieten®. In
diesem Sinne kdénnen  Weiterbildungspasse auch als Instrument fir
Bildungsbedarfsanalysen herangezogen werden.

Wahrend diese Ziele starker der Forderung der beruflichen Bildung als
gesellschaftlicher Anforderung verhaftet sind, existieren auch Zielsetzungen, die eher
dem birgerschaftlichen Engagement dienen, wie die ,Forderung der Mehrsprachigkeit
und des Dialoges zwischen den Kulturen® und die ,Férderung von interkultureller
Qualifikation“ sowie die ,Geschlechtergleichstellung” und bessere Integration von
Migranten und Migrantinnen.

Eine weitere Zielsetzung, die in den recherchierten Weiterbildungspéssen zu finden ist,
bezieht sich auf die Forderung einer ,gesellschaftlichen Anerkennungskultur® als
,Beitrag zu einer Kultur der Anerkennung vielfaltiger Praxisleistungen®. Damit wird die
Absicht verfolgt, eine ,,Offenheit gegenlber Praktikern mit anderen Formalabschlissen®
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zu erzeugen, indem sie zur ,Anerkennung vielfaltiger Praxisleistungen® in Praktika,
Auslandsaufenthalten, Ehrenamt, Familie etc. beitragt. Beispiele finden sich vor allem
im Bereich der ehrenamtlichen Weiterbildungspasse, die auf eine Sensibilisierung der
Bedeutung ehrenamtlicher Tatigkeit ausgerichtet sind. Durch sie soll ,ehrenamtliche
Tatigkeit als qualifizierte und qualifizierende Tatigkeit dokumentiert’, ,Fort- und
Weiterbildung als selbstverstandlicher Bestandteil ehrenamtlicher Arbeit® sichtbar
gemacht und damit einer ,deutlicheren offentlichen Wertschatzung ehrenamtlicher
Arbeit zur Sicherung des Bestands ehrenamtlicher Arbeit* der Weg geebnet werden.

4.2.3.3 Unternehmerische Ziele

Neben individuellen und gesellschaftlichen Zielen dienen Weiterbildungspasse auch
Unternehmen und Betrieben. Haben diese bereits Erfahrungen mit dem Einsatz von
Weiterbildungspassen gemacht, geben Vertreter von Unternehmen und Betrieben den
Mehrwert eines Weiterbildungspasses explizit an.’

Indem der Pass eine ,Vorlage zur systematischen und vergleichbaren Dokumentation
von Erfahrungen“ darstellt und damit einen Uberblick Uber Veranstaltungen und
Aktivitaten ,in kompakter Form® ermoéglichen kann, zielt die Einfihrung eines
Weiterbildungspasses auch auf ,Einsparung von Birokratie® und ,Senkung der
Kosten*.

Liefert ein Pass den ,Nachweis fiir vorhandene Qualifikationen® und schafft so
.1ransparenz Uber die erworbenen Qualifikationen®, kdnnen die Unterlagen aus dem
Pass ,eine Orientierungshilfe bei der Suche nach geeigneten Auszubildenden® sein;
denn der Weiterbildungspass gibt ,Einblicke in das gesamte Erfahrungsspektrum von
Bewerbern“ und bildet eine ,Erganzung der Zeugnisunterlagen®. Sie kénnen jedoch
auch eine generelle Hilfe bei der Personalauswahl und Personalentwicklung darstellen,
indem ,eine gezielte Weiterentwicklung des Mitarbeiters® vorgenommen werden kann.
Ziele sind die ,Vermeidung von Fehleinschatzungen, d.h. von falschen
Stellenbesetzungen® und die ,Verringerung von Personal- und Fluktuationskosten® (vgl.
Kap. 5).

Der Weiterbildungspass bzw. der systematische Umgang mit Kompetenzen dient dann
der ,Unterstitzung von Fuhrungsarbeit oder wird als ,Hilfe fir kleine und mittlere
Unternehmen beim Fehlen von ausgefeilten Zugangsverfahren® eingeschatzt.

4.2.3.4 Zielgruppen

Die Vielfalt und Heterogenitat der gegenwartig in Deutschland eingesetzten
Weiterbildungspasse bezieht sich auch darauf, dass sie auf verschiedene Zielgruppen
ausgerichtet sind. Dabei sind die gesellschaftlichen Funktionsbereiche Schule und
Ehrenamt hinsichtlich der in ihnen angesprochenen Zielgruppen von Schilern und
ehrenamtlich tatigen Personen relativ homogen. Eine weitere Differenzierung muss
hier nicht erfolgen.

Im Funktionsbereich Ausbildung werden Auszubildende in betrieblichen und
schulischen Kontexten sowie im Bereich der Hochschule angesprochen. Hier finden

> Neben den Eintragungen auf der ,Weiterbildungspassdatenbank® vgl. hierzu Gerber 2001, S. 16-19;

Deutsches Jugendinstitut 2000, S. 5f;
www.ch-q.ch/d/htm/ct_stimmen_d.htm sowie www.ch-q.ch/d/htm/ct_news_d.htm
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sich auferdem P&sse, die branchenubergreifend und zielgruppenunabhangig
eingesetzt werden (z.B. der ,EUROPASS Berufshildung“) sowie branchenspezifische
Passe (z.B. der ,Interregionale Berufsbildungspass Hotellerie-Gastronomie®). Generell
kann gesagt werden, dass im beruflichen Bereich Passe mit betrieblicher und
Uberbetrieblicher Reichweite sowie branchenspezifische und branchenlibergreifende
Passe existieren.

Weiterbildungspasse, die im Privatbereich eingesetzt werden, streuen hinsichtlich der
Zielgruppen. Beispielsweise wird das ,Europaische Sprachenportfolio“ vom Europarat
fur unterschiedliche Zielgruppen akkreditiert. Ein anderes Beispiel ist die ,Kompetenz-
bilanz® des Deutschen Jugendinstituts, mit der Mautter und Vater sowie
Berufsriickkehrerinnen angesprochen werden, oder der .Europaische
Computerflhrerschein®, mit dem unter anderem Behinderte explizit als Zielgruppe
genannt werden.

AbschlieRend ist festzuhalten, dass Weiterbildungspasse, die explizit fir
bildungsbenachteiligte Zielgruppen Verwendung finden, von deutlich untergeordneter
Bedeutung sind. Ausnahmen bilden der ,Qualifizierungspass fir berufliche
Qualifizierung und Weiterbildung“ der BBJ SERVIS gGmbH, der ,Nachweis Uber
berufsbezogene Qualifikationen“ vom Bundesinstitut fur Berufsbildung oder der vom
Bildungswerk der Hessischen Wirtschaft eingesetzte ,Qualifizierungspass fir modulare
Nachqualifizierung zum Kaufmann/zur Kauffrau im Einzelhandel®.

4.2.4  Ergebnisse und Wirkungen

Wie bereits dargestellt, sind Weiterbildungspasse in Deutschland vorwiegend ein
Phanomen der vergangenen funf Jahre. Dieser kurze Zeitraum erschwert eine
gesicherte Beantwortung der Frage nach erwiinschten, aber auch nach unerwinschten
Wirkungen. Erst bei wenigen Weiterbildungspassen wurden Untersuchungen
durchgefiihrt, aus denen sich erste Ergebnisse im Sinne von kurzfristig beobachtbaren
Resultaten und vorsichtige Schlusse fur ihre mogliche Weiterentwicklung ziehen
lassen. Die meisten Aussagen haben bisher eher heuristischen Charakter. Eine
umfassende Evaluation des Einsatzes von Passen und eine systematische Bewertung
ihrer Wirkungen im Sinne von langerfristigen Folgen der Ergebnisse, aus denen sich
wissenschaftlich abgesicherte Aussagen gewinnen lassen, liegen derzeit noch nicht
vor.

Die Beurteilung und Bewertung der Wirkungen der Weiterbildungspasse dient, neben
der Legitimation des Instrumentes, ihrer Weiterentwicklung und Verbesserung. Dabei
finden unter anderem die folgenden Kriterien Verwendung:

» Anzahl ausgegebener Passe und Verbreitung von Weiterbildungspassen hinsichtlich
Nutzergruppen,

= Handhabbarkeit von Weiterbildungspassen,
= Motivation der Nutzer/Passinhaber,

= Notwendigkeit einer Begleitung und Beratung flr die Passinhaber bei der
Verwendung des Weiterbildungspasses,

= Art der dokumentierten Kompetenzen bzw. Qualifikationen,

= Aussagekraft der dokumentierten Kompetenzen bzw. Qualifikationen,
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= Verwendungskontexte von Weiterbildungspassen,
= Verwertbarkeit fir die Passinhaber,

= Akzeptanz bei unterschiedlichen Gruppen (Berater, Betriebe, Bildungseinrichtungen,
staatliche Institutionen, Passinhaber, Verbande, Vereine),

= Auswirkungen der Passe auf die Zusammenarbeit zwischen den beteiligten
Gruppen.

4.2.5  Erfassung und/oder Bewertung von Lernleistungen und/oder Kompetenzen

Die in den bisherigen Ausflihrungen dargestellte Heterogenitat trifft auch fiur die
Erfassung und Bewertung von Lernleistungen und/oder Kompetenzen als Bestandteil
von Aktivitaten zur Erstellung von Weiterbildungspassen zu. In der Praxis finden sich
hochst unterschiedliche Verfahren, die durch die Offenheit und Geschlossenheit der
Verfahren und durch die in den Passen gemachten Angaben, d.h.
Tatigkeitsbeschreibungen, Veranstaltungsteilnahmen oder konkrete Kompetenzen,
unterschieden werden kbénnen.

Dabei sind Erfassung und Bewertung analytisch voneinander zu trennen, da
unterschiedliche Absichten mit ihnen verfolgt werden, auch wenn in der Praxis haufig
nicht klar zwischen ihnen unterschieden wird. Schlafli verbindet den Teilprozess des
Erfassens mit der Zielsetzung, Inventar aufzunehmen und vorhandene Ressourcen
bewusst zu machen, und den Teilprozess des Bewertens mit dem Ziel, vorhandene
Ressourcen mit bestimmten Anforderungen in Beziehung zu setzen (vgl. Schlafli 1998,
S. 29).

Hinsichtlich der Erfassung von Lernleistungen und Kompetenzen entsprechen die
recherchierten Weiterbildungspasse in Deutschland Schiaflis Definition, bei der
Bewertung erweist sie sich jedoch als unzureichend. Zwar gibt es, insbesondere im
beruflichen Bereich, Weiterbildungspasse, die auf bestimmte Anforderungen Bezug
nehmen, es gibt aber auch Weiterbildungspasse, bei denen eine Bewertung von
Lernleistungen und Kompetenzen unabhangig von vorgegebenen Anforderungen
vorgenommen wird.

Fir die Analyse der Erfassungs- und Bewertungsverfahren von Weiterbildungspassen
in Deutschland wurden daher folgende Definitionen zugrunde gelegt:

Erfassung: ldentifizieren und Dokumentieren (,Sichtbarmachen®) von Fahigkeiten und
Kompetenzen aus zuruckliegenden oder aktuellen Lernprozessen.

Bewertung: Beurteilung der Auspragung von  Fahigkeiten sowie des
Beherrschungsgrades von Fertigkeiten, die aus zurlckliegenden oder
aktuellen Lernprozessen resultieren, in Form von Selbst- und/oder
Fremdeinschatzung (vgl. Kap. 3). Diese Einschatzung kann, z.T. unter
Vorgabe von (Kompetenz-) Standards, auf konkrete
Anforderungssituationen gerichtet sein oder unabhangig von bestimmten
Anforderungssituationen erfolgen.

Die recherchierten Weiterbildungspasse lassen sich auf dieser Grundlage zunachst in
zwei Gruppen einteilen. Wahrend sich eine dieser Gruppen lediglich auf die Erfassung
von Lernleistungen und Kompetenzen beschrankt, wird in den Passen der anderen
Gruppe eine auf die Erfassung aufbauende Bewertung vorgenommen. Innerhalb dieser
Gruppen kann eine weitere Differenzierung erfolgen. Die Passe lassen sich danach
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unterteilen, ob fur die Erfassung Kompetenzlisten und fur die Bewertung
Bewertungsstufen vorgegeben oder nicht vorgegeben werden. In Abhangigkeit von
diesen Vorgaben kdnnen Weiterbildungspasse demzufolge als offene oder als
geschlossene Systeme dargestellt werden.

Kombiniert man diese beiden Ebenen, ergeben sich vier prinzipielle
Gestaltungsvarianten:

= Passe mit offenen Erfassungssystemen,
= Passe mit geschlossenen Erfassungssystemen,
= Passe mit offenen Bewertungssystemen,
= Passe mit geschlossenen Bewertungssystemen.

In der Praxis finden sich Uberwiegend Passe mit offenen Erfassungssystemen und
Passe mit geschlossenen Bewertungssystemen. Die beiden anderen Varianten sind
von deutlich geringerer Bedeutung. Dabei werden offene Erfassungssysteme vor allem
im schulischen und ehrenamtlichen Bereich, geschlossene Bewertungssysteme vor
allem im beruflichen Bereich und im Bereich der Ausbildung angewendet. Wahrend im
beruflichen Bereich die relativ einfach zu bewertenden (harten) Fachkompetenzen
stark im Vordergrund stehen, fallt im schulischen und ehrenamtlichen Bereich den
Uberfachlichen (weichen) Kompetenzen gréferes Gewicht zu. Im schulischen Bereich
stellen soziale und kommunikative Kompetenzen eine Einstiegshilfe ins Berufsleben
dar, im ehrenamtlichen Bereich sind sie die Voraussetzung fur soziales Engagement.

In der Praxis existieren allerdings auch Ubergdnge innerhalb eines Passes in der
Form, dass beispielsweise die Erfassung offen gestaltet wird, die Bewertung jedoch
durch ein geschlossenes System erfolgt.

Dieses 4-Felder-Schema gibt zugleich Hinweise auf Entwicklungsgrad und
Komplexitatsniveau eines Passes. Demzufolge sind Weiterbildungspasse, in denen
eine Bewertung im Sinne eines geschlossenen Systems vorgenommen wird, am
elaboriertesten, wahrend jene, die sich nur auf die Erfassung von Lernleistungen
beschranken, am wenigsten elaboriert sind.

4.2.5.1 Erfassung von Lernleistungen und Kompetenzen

Das Ziel der Erfassung von Lernleistungen und Kompetenzen besteht darin,
Fertigkeiten und Fahigkeiten aus zurlckliegenden oder aktuellen Lernprozessen zu
benennen und zu dokumentieren. Dazu werden unterschiedlich komplexe Verfahren
und Instrumente eingesetzt.

Die einfachste Form der Erfassung besteht darin, eine in einem bestimmten Kontext
ausgelbte Tatigkeit zu beschreiben, ihre Zeitdauer anzugeben und durch eine dritte
Person oder durch die Tragerorganisation des Passes bestatigen zu lassen. Fir die
Beschreibung der ausgelbten Tatigkeit werden keinerlei Vorgaben gemacht. Es
handelt sich um offene Erfassungsverfahren, die besonders im ehrenamtlichen Bereich
angewendet werden (z.B. ,Hamburger Freiwilligenbuch® oder ,Nachweismappe
Ehrenamt®). Haufig werden auch Teilnahmen an Fortbildungsveranstaltungen als
Tatigkeiten eingetragen. Die Eintrage erfolgen im Einvernehmen zwischen
Passinhaber und bestatigender Person bzw. Organisation. Diesbeziglich ist davon
auszugehen, dass die extern zugeschriebene Objektivitdt der getroffenen
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Kompetenzaussage mit der Position einer bestdtigenden Person innerhalb einer
Organisation positiv korreliert.

Eine héhere Komplexitatsstufe in diesen offenen Erfassungssystemen haben solche
Weiterbildungspasse, bei denen mehr oder weniger umfangreiche Hilfestellungen zur
Erfassung von Kompetenzen, meistens in Form von offenen und erganzungsfahigen
Ubersichtslisten, angeboten werden. Beispielsweise nennt die ,Nachweismappe
Ehrenamt® als Anhaltspunkte Teamfahigkeit, Eigeninitiative, Selbststandigkeit,
Kooperationsfahigkeit, Verantwortungsbewusstsein, Leitungskompetenz, Flexibilitat,
Organisationstalent, Kommunikationsfahigkeit sowie Rhetorik und Prasentationen. Im
~Aktiv-Pass® werden ohne weitere Vorgaben verschiedene ,Aktiv‘-Bereiche
vorgegeben (AktivSchule, AktivPraktikum, AktivJob, AktivVerein, Aktiv Soziales
Engagement, und ,Aktiv ... und auferdem®), wobei die ,Art der Tatigkeit* mit
Tatigkeitsschwerpunkten anzugeben ist.

Hinzuweisen ist in diesem Zusammenhang allerdings auf eine Unscharfe. In den
meisten Weiterbildungspassen mit offenen Erfassungsverfahren wird die Ausibung
von Tatigkeiten mit dem Erwerb oder Vorhandensein einer bestimmten Kompetenz
gleichgesetzt. Dabei wird lediglich dargestellt, was ein Passinhaber erfahren hat,
jedoch nicht, was er tatsachlich gelernt hat. Von einer Reflexion und einer daraus
resultierenden Transferierbarkeit dieser Erfahrung kann jedoch nicht automatisch
ausgegangen werden.

Die problematische Gleichsetzung von Tatigkeiten und Kompetenzen wird in dem von
der Volkshochschule Stuttgart initierten Projekt ,ANEKO — Verbesserte
Vermittlungschancen auf dem Arbeitsmarkt durch Anerkennung bestehender
Qualifikationen und Kompetenzen® durch ein dreistufiges Erhebungsverfahren
vermieden. In der ersten Phase sollen im Rahmen einer — allerdings nur kurzen —
personlichen Beratung die individuellen Formen des Lernerwerbs thematisiert
(Lernbiografie) und dadurch die Entdeckung eigener Fahigkeiten unterstutzt werden,
worauf eine Selbsteinschatzung fachlicher Kompetenzen vorgenommen wird. In der
zweiten Phase erfolgt die Ermittlung und Beurteilung von IT- und Office-Kompetenzen.
In einem abschlieBenden Gesprach werden die Ergebnisse schlieBlich gemeinsam
analysiert und mégliche Konsequenzen erarbeitet.

Noch elaborierter ist die ,Kompetenzbilanz® des Deutschen Jugendinstituts. Dort
werden aus familienbezogenen  Tatigkeiten des Passinhabers zunachst
Erfahrungsfelder zusammengetragen, die anschlieRend anhand der Fragestellungen
,Was habe ich dabei gelernt?“ und ,Welche Kompetenzen habe ich dabei erworben?“
naher analysiert und reflektiert werden. Dies ist eines von zwei Verfahren, das auch
eine naive Gleichsetzung mit Fahigkeiten vermeidet und durch die Art des
Erhebungsverfahrens sicherstellt, dass ~.LKompetenzen* im Sinne des
lernpsychologischen Konstrukts gemessen werden. Im Fall des Lernpasses des
Instituts fur zukunftsorientierte Kompetenzentwicklung der Fachhochschule Bochum
erfolgt eine Diagnose zu methodischen, sozial-kommunikativen und persénlichen
Kompetenzen auf Basis der Aussagen des Passinhabers zu etwa 150
Situationsbeschreibungen.

Insgesamt sind systematisierte und Uberprifbare Verfahren zur Erfassung von
Lernleistungen und von Kompetenzen, die tber blol3e Beschreibungen von Téatigkeiten
hinausgehen, als Bestandteil von Weiterbildungspassen in Deutschland die Ausnahme.
Diese wenigen Verfahren beschranken sich vorwiegend auf Selbsteinschatzungen
durch die Passinhaber, meist in Form vorgegebener Listen oder Itembatterien.
Insgesamt gibt es demzufolge noch keine Passe, in denen die Kompetenzen von
Passinhabern durch externe Institutionen wissenschaftlich valide gemessen werden.
Darlber hinaus wird in den Weiterbildungspassen auch nicht systematisch zwischen
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Fahigkeiten und Kompetenzen unterschieden, sondern beide Begriffe werden oft
synonym verwendet. Daran wird deutlich, dass die in Deutschland eingesetzten und
praktizierten Verfahren weitgehend ohne wissenschaftliche Fundierung und haufig
allein aufgrund von Bedarfen der Praxis entstanden sind. Weiterbildungspasse mit
geschlossenen Systemen zur Erfassung von Lernleistungen und Kompetenzen
zeichnen sich dadurch aus, dass sie mit vorgegebenen und abgeschlossenen
Kompetenzlisten arbeiten oder Teilnahmebescheinigungen — u.U. sogar mit
Bewertungen — aus absolvierten formalen oder non-formalen Weiterbildungskursen
beinhalten.

Ein Beispiel fur eine solche Kompetenzliste bietet die ,Kompetenzbilanz des
Deutschen Jugendinstituts, in der folgende Fahigkeiten zur Erstellung eines
.persdnlichen Kompetenzprofils® vorgegeben werden, wobei der Unterschied zur
Ubersichtsliste der ,Nachweismappe Ehrenamt‘ in der Abgeschlossenheit dieser
Vorgaben besteht, der ein theoretisches Modell von Kompetenzen zugrunde liegt:

= Selbstorganisation/Selbstmanagement,

= Verantwortungsbewusstsein,

= Belastbarkeit/Fahigkeit zur Stressbewaltigung,
= Kommunikationsfahigkeit,

= Kooperationsfahigkeit/Teamfahigkeit,

= interkulturelles Handeln,

* Flexibilitat und Mobilitat,

= QOrganisationsfahigkeit,

= Fdhrungsfahigkeit.

Auch das ,Kompetenzhandbuch“ des Job-Navigators der 1G-Metall gibt fiir eine zu
erstellende Profilanalyse Kompetenzlisten flir Fachkompetenz, Methodenkompetenz
und Sozialkompetenz mit jeweils 16 bis 19 Einzelfahigkeiten vor.

Ein weiteres Beispiel flr ein geschlossenes Erfassungsverfahren ist der ,Europaische
Lebenslauf’, bei dem die Gleichsetzung von selbst angegebenen Fahigkeiten und
Kompetenzen besonders deutlich wird. Hier werden sprachliche Kompetenzen (Lesen,
Schreiben, Sprechen), soziale Fahigkeiten und Kompetenzen, organisatorische
Fahigkeiten und Kompetenzen, technische Fahigkeiten und Kompetenzen,
kinstlerische Fahigkeiten und Kompetenzen sowie sonstige Fahigkeiten und
Kompetenzen unterschieden.

Geschlossene Verfahren zur Erfassung von Lernleistungen oder Kompetenzen, die auf
Teilnahmebescheinigungen Uber absolvierte Weiterbildungskurse beruhen, sind vor
allem bei Weiterbildungspassen zu finden, die im betrieblichen oder Uberbetrieblichen
Kontext eingesetzt werden. Im Vordergrund stehen dabei nicht informelle, sondern
formale und non-formale Lernprozesse. Unter Angabe von Ort, Zeitpunkt und Inhalt
des Lernens werden sie haufig mit einer externen Bewertung der Lernleistungen
verbunden. Dieser Kategorie zuzuweisen sind beispielsweise der
~,Qualifikationsnachweis der Bundesfachschule Kalte-Klima-Technik® und der
~QualifizierungspalR® von Volkswagen, aber auch der ,Qualifizierungspass fir
berufliche Qualifizierung und Weiterbildung® der BBJ SERVIS gGmbH oder der vom
Bildungswerk der hessischen Wirtschaft eingesetzte ,Qualifizierungspass flir modulare
Nachqualifizierung zum Kaufmann/zur Kauffrau im Einzelhandel®. Zu dieser Gruppe
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kénnen auch der ,Europaische Computerfihrerschein® (ECDL) und der ,European
Computer Passport Xpert“ (Xpert) gezahlt werden. Beide bauen auf Lernzielkatalogen
auf. Im weiteren Sinne fallen hierunter aber auch Passe aus dem ehrenamtlichen
Bereich, in denen die Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen dokumentiert wird.

4.2.5.2 Bewertung von Lernleistungen und Kompetenzen

Auch bei der Bewertung von Lernleistungen und Kompetenzen gibt es einfache und
komplexere Verfahren, und auch hier stammen die einfacheren Verfahren aus dem
schulischen und ehrenamtlichen Bereich. In diesen wenigen Fallen, in denen
Kompetenzen bewertet werden (z.B. ,Aktiv-Pass®, ,Qualipass® aus Baden-
Wirttemberg), werden dafiir keinerlei Vorgaben gemacht.

Von diesen Weiterbildungspéassen, die lediglich das Vorhandensein einer Kompetenz
bestatigen, sind komplexere Verfahren 2zu unterscheiden, die sich auf ein
vorgegebenes Bewertungsraster stitzen. Ein Beispiel dafiir ist das ,Europaische
Sprachenportfolio“, bei dem die oben beschriebenen finf Dimensionen von
Kompetenzen anhand von sechs Stufen — elementare, selbststidndige, kompetente
Sprachverwendung, die in jeweils zwei verschiedenen Kompetenzauspragungen
vorliegen — operationalisiert und bewertet werden. Ebenfalls zu nennen ist hier die
.Kompetenzbilanz® des Deutschen Jugendinstituts, die auf dem Niveau einer
Ordinalskala konstruiert ist (Stufe 1: ,Das kann ich sehr gut bis Stufe 5: ,Das kann ich
nicht gut®). Unter allen derzeit in Deutschland eingesetzten Weiterbildungspassen stellt
sie das einzige in einem engeren Sinne als Messinstrument zu verstehende Verfahren
der Bewertung von Kompetenzen im Rahmen von Weiterbildungspassen dar.

Neben diesen Verfahren auf der Grundlage vorgegebener Kompetenzkriterien bilden
formalisierte Bewertungsverfahren, die auf Inhalte vorgegebener Curricula Bezug neh-
men, eine zweite groRe Gruppe von geschlossen bewertenden Weiterbildungspassen.
Beispiele sind der ,Europaische Computerfihrerschein“ (ECDL) sowie die meisten der
im beruflichen Bereich eingesetzten Passe. Zum Erwerb dieser Weiterbildungspasse
mussen schriftliche oder mindliche (Modul-)Prafungen abgelegt werden. Eine weitere
Dimension der Bewertung von Lernleistungen und Kompetenzen betrifft die Frage, ob
dies in Form einer Selbst- oder einer Fremdbewertung geschieht. Wahrend auf
curriculare  Vorgaben  gestutzte =~ Bewertungen  Uberwiegend  auf  einer
Fremdeinschatzung durch professionelles Bildungspersonal beruhen, existieren auch
reine Selbsteinschatzungen, beispielsweise beim ,Kompetenzhandbuch® des Job-
Navigators der IG-Metall oder beim ,Europédischen Sprachenportfolio. In vielen
Weiterbildungspassen finden sich aber Mischformen aus Selbst- und
Fremdbeurteilung. Dies ist vor allem in den meisten ehrenamtlichen Passen und
teilweise in schulischen Passen der Fall, in denen die Tatigkeit eines Passinhabers
durch eine weitere Person bestatigt wird. Eine Selbsteinschatzung, die im Nachhinein
durch eine Fremdeinschatzung erganzt und damit in ihrer Aussage Uberprift werden
kann, findet sich bei der ,Kompetenzbilanz® des Deutschen Jugendinstituts. In sehr
wenigen Fallen sind Weiterbildungspasse Bestandteil eines umfassenderen Ansatzes.
So gehoért das ,Kompetenzhandbuch® zum Job-Navigator, der neben dem
Kompetenzhandbuch weitere Bausteine wie eine Potenzialanalyse, eine
Weiterbildungscheckliste, Informationen zur Weiterbildungsberatung oder einen
regionalen Weiterbildungsatlas enthalt.

Auf einer Stufe mit Weiterbildungspassen stehen betriebliche Dokumentationsformen
der Mitarbeiterbewertung im Rahmen der Personalentwicklung, die haufig
weiterbildungspassahnliche Strukturen aufweisen. Dabei nimmt die Wahrscheinlichkeit
fur die Verwendung dieser Instrumente mit der Betriebsgréfie ab. Neben Bildungs-,
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Qualifizierungs- oder Seminarhistorien handelt es sich dabei um leitfadengestitzte
Potenzialentwicklungsgesprache,  Transfergesprache, Regelbeurteilungen, die
Verwendung einer Weiterbildungs- oder Beurteilungsmatrix, Arbeitszeugnisse,
Teilnahmebescheinigungen von Bildungsmalnahmen und i.w.S. auch Personalakten.
Grundlage von protokollierten Personalbewertungs- und
Personalberatungsgesprachen sind dabei zunehmend Selbsteinschatzungen von
Arbeitsleistungen, die durch eine Fremdbewertung von Personen unterschiedlicher
Hierarchiestufen erganzt werden. Ergebnisse und Vereinbarungen werden meist in
einem standardisierten Formular fur die Personalakte dokumentiert. Hierbei finden
vielfach Kompetenzlisten oder standardisierte Einschatzungsbdégen Verwendung. Im
Zentrum steht dabei die Ermittlung von Kompetenzprofilen, d.h. der Schwachen und
Starken des Beschaftigten hinsichtlich aktueller oder kiinftiger
Arbeitsplatzanforderungen. Die Berucksichtigung informell erworbener Kompetenzen
findet normalerweise nicht statt. Sofern betriebliche Instrumente und Verfahren zur
Feststellung und Bewertung informell erworbener Kompetenzen verwendet werden,
sind diese zwar haufig langjahrig im Einsatz und wurden dabei weiterentwickelt,
dennoch ist eine Vielzahl von Messproblemen nach wie vor ungeldst, so dass die
Personalverantwortlichen sie nur ergadnzend einsetzen. Versuche, aullerbetrieblich
erworbene oder eingesetzte Kompetenzen zu berlcksichtigen, sind nur wenig
entwickelt. Am ehesten wird dies bei Jugendlichen oder jungen Erwachsenen
durchgefthrt, die Uber geringe oder keine Berufserfahrung verfiigen, um Hinweise
darauf zu bekommen, ob eine Person bereit ist, z.B. Verantwortung zu tUbernehmen
oder sich betrieblich zu engagieren.

4.2.6  Dokumentation erfasster und bewerteter Kompetenzen

Die Dokumentation der erfassten und bewerteten Kompetenzen als Bestandteil der in
Deutschland vorhandenen Weiterbildungspasse erfolgt ebenfalls auf unterschiedlichste
Weise; ebenso stark variieren das Design und damit die Attraktivitdt der Passe.
Zunachst ist festzuhalten, dass verschiedene Dokumentengroflen existieren. Das
kleinste gefundene Format ist das Format DIN A8, das fir die ,Jugendleiter-Card*
(JULEICA) und den Weiterbildungspass von Arbeit und Leben eingesetzt wird. Ein
ebenfalls kleines Format (DIN A7) findet sich fir den ,Qualifikationsnachweis der
Bundesfachschule Kalte-Klima-Technik®. Fir dieses Dokument — wie auch fir das
~-Hamburger Freiwilligenbuch® — wird darlber hinaus eine Ausgabenummer vergeben.

Im Gegensatz dazu finden groflere Formate, die den Eintrag umfangreicherer
Informationen gewahrleisten, haufiger Verwendung. Beispiele fir ein DIN-A6-Format,
das sich im Regelfall zu einem kleinen Buchlein geheftet vorfindet, sind der
»Qualifizierungspall® von Volkswagen oder das ,Hamburger Freiwilligenbuch®. Das
Format DIN A5 wird beim ,Aktiv-Pass” oder beim ,Tu-Was-Tagebuch® eingesetzt. Auch
hier liegen geheftete oder mit einer Ringspirale zusammengefugte Blatter vor.

Das Format DIN A4 findet in unterschiedlichen Formen Verwendung. Der einfachste
Fall ist ein einziges loses Blatt ohne eine Sammelmdglichkeit (z.B. beim ,Europaischen
Computerflihrerschein®). Darliber hinaus existieren Schnellhefter, in denen die Blatter
gesammelt werden koénnen (z.B. ,Sprungbrett Ehrenamt® oder ,Nachweismappe
Ehrenamt®), mit einer Ringspirale gebundene Blatter (z.B. ,Kompetenzbilanz“ des
Deutschen Jugendinstituts) oder Ringordner mit Register, in denen die Blatter
einzulegen sind (z.B. ,Kompetenzhandbuch® zum Job-Navigator). Nur in
Ausnahmefallen erfolgt die Verwaltung der Inhalte mittels EDV (z.B. der
~Qualifikationspass” der Firma Vollack).
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Die in Form eines Heftes oder als Ringordner vorliegenden Dokumente enthalten im
Regelfall eine Seite fur personliche Daten des Passinhabers. Hier werden zudem
Hinweise zur Handhabung des Weiterbildungspasses gegeben. Angaben zur Person
finden sich, wenn auch in knapp gehaltener Form, bei einzelnen Blattern. Sofern ein
Schnellhefter zum Sammeln vorliegt, finden sich auch hier Angaben zu Zielsetzungen
und Verwendung der Blatter. Ist dies nicht der Fall, so wird das Dokument im Kontext
intensiver Beratung eingesetzt und auf Zielsetzungen und Verwendung wird miandlich
hingewiesen (z.B. ,Qualipass“ aus Baden-Wirttemberg, ,Qualifikationsnachweis der
Bundesfachschule Kalte-Klima-Technik*).

Fasst man den Aufbau der verschiedenen Dokumente zusammen, so enthalten sie
mindestens die folgenden Elemente:

= Titelseite mit Bezeichnung des Passes und eventuell Logo der herausgebenden
Einrichtung,

= personliche Angaben des Passinhabers,
= Hinweise zur Handhabung des Dokumentes,

= Beschreibung, d.h. Erfassung mit oder ohne Bewertung der vorhandenen
Kompetenz,

= Bestatigung der Kompetenz.

Nur in wenigen Passen finden sich weiterfuhrende Informationen fir die Nutzer. Diese
stehen im unmittelbaren Bezug zur Zielsetzung des Passes. Beispielsweise enthalt das
.Kompetenzhandbuch® des Job-Navigators unter der Rubrik ,Orientierungs- und
Handlungskompetenz® Hinweise zu Arbeitsmarkt- und Berufsinformationen,
Stellensuchmaschinen sowie Links im Internet, Ratschlage zur beruflichen
Weiterbildung und Bewerbungstipps.

Fast alle recherchierten Weiterbildungspasse verbleiben in den Handen der
Lernenden. Ausnahmen bilden die Passe der Unternenmen von Siemens, Deutsche
Bahn und Vollack, bei denen zusatzlich die Verwaltung der Daten per EDV in der
Personalabteilung erfolgt.

4.2.7  Sicherung der Akzeptanz von Weiterbildungspéassen

Die Heterogenitat der recherchierten und analysierten Weiterbildungspasse setzt sich
bei der Implementierung der Passe und der Sicherung ihrer Akzeptanz fort. Dabei
weisen insbesondere Einschatzungen der Experten darauf hin, dass grofiere
Akzeptanz erst dann erzielt wird, wenn die allgemeine Anerkennung eines
Weiterbildungspasses erreicht ist und er Uber regionale Grenzen hinweg von
Praxisstellen und Betrieben gekannt, genutzt und weiterentwickelt wird. Die Analyse
der Weiterbildungspasse insgesamt zeigt jedoch, dass Akzeptanz gegenlber den
Instrumenten auch geschaffen wird, wenn die Perspektive von einem rein formal
organisierten Bildungssystem hin zur Anerkennung vielfaltiger Lernformen erweitert
werden kann. Dabei ist festzuhalten, dass in der vorliegenden Machbarkeitsstudie mit
dem Begriff ,Anerkennung“ keine formale Anerkennung gemeint ist, sondern eine
Anerkennung unterhalb der ordnungspolitischen Ebene.

Folgende Indikatoren beschreiben die vorfindbaren Strategien zur Einfiihrung und
Sicherung von Akzeptanz: die Arten der Rickmeldungen, die Handhabung des
Instrumentes flr unterschiedliche Nutzergruppen, die Begleitung und Beratung flr
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unterschiedliche Nutzergruppen, die Offentlichkeitsarbeit und Netzwerkbildung sowie
die Finanzierung der Passe, deren Vertriebssystem und rechtliche Aspekte der
Implementierung.

4.2.7.1 Arten der Rickmeldungen Uber die ausgegebenen Passe

Sollen Aussagen Uber die Akzeptanz der erprobten Weiterbildungspasse gemacht
werden, spielen Rickmeldungen durch eine wissenschaftliche Begleitung oder
Evaluation, insbesondere (ber die Art der Erfassung und Bewertung der darin
enthaltenen Kompetenzen, eine wesentliche Rolle. Dabei lassen sich formalisierte
Ruckmeldungen von informellen Rickmeldungen durch die Akteure unterscheiden. In
der Praxis dient auch die Zahl der ausgegebenen Passe als Beleg fur deren
Akzeptanz.

Unter formalisierter Rickmeldung kdnnen Ergebnisse von Untersuchungen verstanden
werden, die durch standardisierte oder durch qualitative Befragungen der Akteure
(Passnutzer, Passabnehmer, Begleiter, Berater) Aussagen Uber die Akzeptanz eines
Weiterbildungspasses machen. Die Untersuchung der Passaktivitdten zeigt, dass eine
kontinuierliche wissenschaftliche Begleitung oder Evaluation wahrend der Einflihrung
von Weiterbildungspassen selten ist und spezielle Fragestellungen, etwa zur Beratung
oder zur Netzwerkbildung, kaum systematisch behandelt werden. Bei vielen
Passinitiativen ist eine wissenschaftliche Begleitung, u.a. aufgrund eines begrenzten
Budgets, gar nicht vorgesehen.

Im Fall einer wissenschaftlichen Begleitung beschrankt sich diese in den meisten
Fallen auf eine abschlielende Evaluation der Pilotphase. So wurden der
QualifizierungspalR“ von Volkswagen, das Vorgangermodell des ,Interregionalen
Berufsbildungspass Hotellerie-Gastronomie“ oder das ,Tu-Was-Tagebuch® der Stadt
Nurtingen am Ende der Pilotphase jeweils einem Akzeptanztest unterzogen. Da viele
Passe jedoch jliingeren Datums sind, steht eine Evaluation nach der Einfihrungsphase
noch aus. Ein Beispiel flr solche geplanten Evaluationen ist der ,Interregionale
Berufsbildungspass Hotellerie-Gastronomie®, der im Jahr 2002 rund 300 Mal durch die
Industrie- und Handelskammer des Saarlandes an die ,Zwischenpriflinge* des
Deutschen Hotel- und Gaststattenverbandes ausgegeben wurde.

Beispielhaft fir eine wissenschaftliche Begleitung wahrend der Entwicklungs- und
Erprobungsphase ist der ,Qualipass® aus Baden-Wurttemberg. Hier standen
verschiedene Interessengruppen standig in intensivem Kontakt und am Ende einer
einjahrigen Pilotphase im Mai 2001 wurde der Pass in drei Testregionen evaluiert.
Etwa 150 Jugendliche, eine Auswahl von Betrieben sowie die begleitenden Coaches
wurden in Einzel- und Gruppengesprachen befragt. Nach einer Erweiterungsphase von
Januar bis Dezember 2002, in der unter anderem die Servicestelle Sersheim den
»Qualipass” rund 50.000 Mal an Jugendliche in Baden Wurttemberg und benachbarte
Bundeslander verteilte, ist eine weitere Evaluation geplant. Eine Ausnahme in diesem
Zusammenhang bildet auch der ,Qualifizierungspass fir berufliche Qualifizierung und
Weiterbildung“, dem wahrend der flinfjahrigen Entwicklungs- und Erprobungsphase ein
sehr differenziertes Evaluationskonzept zugrunde lag. Auch der ,EUROPASS
Berufsbildung® wurde prozessbegleitend sowohl auf nationaler Ebene von der INWEnt
gGmbH, die zwei Evaluationen unter dem Gesichtspunkt der Akzeptanzforderung
vergeben hat, als auch auf internationaler Ebene von der Europaischen Kommission
untersucht (vgl. Kommission der Europdischen Gemeinschaften 2002).

Bei informellen Rickmeldungen erhalten die Vertreiber des Passes ihre Aussagen
nicht direkt von den Passinhabern, sondern von Dritten. Beim ,Europaischen
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Weiterbildungspass® sind das z.B. die Verantwortlichen an den 60 bis 65 Privatschulen,
die den Pass in Deutschland herausgeben.

Zu den Indikatoren, die auf Erfolg oder Misserfolg eines Passes schliel3en lassen, zahit
nach Meinung vieler Beteiligter die Anzahl der ausgehandigten Passe. Allerdings muss
diese Anzahl von der Anzahl der tatsachlich verwendeten Passe unterschieden
werden. Zu Letzterem liegen jedoch kaum Daten vor. So verweist beispielsweise die
INWEnt gGmbH im November 2002 auf rund 20.000 ausgegebene ,EUROPASSE
Berufsbildung® und schlie3t daher auf hohe Akzeptanz. Jedoch muss beachtet werden,
dass die Uberwiegende Zahl der Passe (ca. 19.000) Uber die Mobilitadtsprogramme der
EU, Sokrates und Leonardo da Vinci, ausgegeben wurden. D.h., dass man fur die
Ausgabe der Passe bereits organisierte Strukturen nutzt und sich dort an spezifische
Zielgruppen wendet, die schon vorher entschieden haben, mobil sein zu wollen. Die
Ausgabe des Passes Uber freie Trager ist dagegen beschwerlicher, die Anzahl der
ausgegebenen Passe daher deutlich niedriger (ca. 1.000). Aus einer Stellungnahme
des ZDH (vgl. Zentralverband des Deutschen Handwerks 2001) geht hervor, dass der
Verband zwar 4.000 ,EUROPASSE Berufsbildung* an die einzelnen Kammern verteilt
hat, diese jedoch — laut Ergebnis einer internen schriftlichen Umfrage — ,lediglich 231
Europasse (von 4.000) ausgegeben“ haben. Der ,EUROPASS Berufsbildung® ist hier
nur ein Beispiel. Insgesamt kann davon ausgegangen werden, dass zwischen der
Anzahl der ausgegebenen Passe und der tatsachlichen Akzeptanz der Nutzer eine
niedrige Korrelation besteht.

Um die langfristigen Wirkungen des Einsatzes von Weiterbildungspassen zu
beobachten, kommt jenen Evaluationen eine wichtige Rolle zu, die kontinuierlich
durchgefiihrt werden.

4.2.7.2 Handhabung des Weiterbildungspasses fir unterschiedliche Nutzergruppen

Zur Forderung der Akzeptanz muss die Gestaltung eines Weiterbildungspasses
beachtet werden. NaturgemaR winschen ihn sich die Nutzer einfach und verstandlich.
Am besten soll die Handhabung mit geringem zeitlichen und burokratischen Aufwand
verbunden sein. Gleichzeitig zeigen einige Weiterbildungspasse wie der
~Qualifizierungspass fir berufliche Qualifizierung und Weiterbildung“ mit einer Uber
funfiahrigen Modellversuchsdauer, dass gerade das einfache und verstandliche
Instrument in Abstimmung mit dem dazugehdrigen Konzept einer Entwicklung und
Reifung bedarf. Die Weiterbildungspasse zeigen auch, dass gerade dann, wenn mit
der Einflhrung von Weiterbildungspassen das Ziel der (Re-)Integration in den ersten
Arbeitsmarkt verfolgt wird, eine intensive Arbeitszeit auf alle Beteiligten zukommt.
Beispielhaft fur die Verwendung des ,Qualifizierungspasses fir berufliche
Qualifizierung und Weiterbildung® schildern Lukas u.a. (2000, S. 169): ,Fir die
Teilnehmer/innen, die sich in ganz unterschiedlichen Lebenssituationen befanden,
unterschiedliche Interessen verfolgten und unterschiedliche Vorerfahrungen
mitbrachten, mussten jeweils ganz individuelle Wege zur Nachqualifizierung aufgezeigt
werden, auf denen eben diese Unterschiede Bertcksichtigung finden konnten.“ In
diese Prozesse involviert waren und sind also nicht nur die Teilnehmer und
Teilnehmerinnen, sondern im Fall des ,Qualifizierungspasses auch Dozenten,
Betriebsangehoérige und Arbeitgeber, Sozialberater und die Mitarbeiter von BBJ
SERVIS.

Die Frage der Handhabung ist in erster Linie abhangig von der grundlegenderen
Frage, ob ein Weiterbildungspass den individuellen Entwicklungsprozess der
Passinhaber beschreiben und begleiten soll, also einen diachronen Charakter hat, oder
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ob er nur ein synchrones Ergebnis — etwa die zu einem bestimmten Zeitpunkt
vorhandenen Fahigkeiten — dokumentieren soll.

Wenn er nur der Sammlung und Dokumentation von Bescheinigungen und Zertifikaten
dient, also ergebnisorientiert ist, dann ist die Handhabung einfach.

Je mehr ein Weiterbildungspass aber als ein Verfahren der Bilanzierung, der Reflexion
und der Planung von lebenslangen Lernprozessen — also prozessorientiert — ist, desto
komplexer ist notwendigerweise sein Aufbau. Je mehr ein Weiterbildungspass einen
fachbereichs- und branchenlbergreifenden Anspruch verfolgt, desto mehr
Méglichkeiten der konzeptuellen Ausgestaltung missen ausgearbeitet werden, desto
komplexer ist er folglich und desto wichtiger ist es, die unterschiedlichen Interessen
und Bedarfe der Akteure zu berilcksichtigen. Die Handhabung prozessorientierter
Weiterbildungspasse erschliel3t sich dem Passnutzer oft nicht auf den ersten Blick.
Viele Passe enthalten deshalb eine Einfiihrung in Form von ,Gebrauchshinweisen®,
,Hinweise fir die Benutzer und Benutzerinnen®, eine ,Inhaltstbersicht mit einem
einfihrenden Text“ oder ein selbststandiges ,Benutzer-Handbuch®. Beispiele fir solche
Weiterbildungspasse sind der ,Aktiv-Pass® Osnabriick, der ,Berufswahlpass
Nordverbund®, der ,Qualipass® aus Baden-Wurttemberg, das ,Kompetenzhandbuch®
der IG Metall, der ,Qualifizierungspass flir modulare Nachqualifizierung zum
Kaufmann/zur Kauffrau im Einzelhandel“ des Bildungswerks der Hessischen Wirtschaft
(bowhw) und der ,Qualifizierungspass fur berufliche Nachqualifizierung und
Weiterbildung“ der BBJ SERVIS gGmbH.

Sozialpartner, Verbande oder Weiterbildungstrager werden in den meisten Fallen einen
Weiterbildungspass als Nachweisinstrument wahrnehmen, das ihnen eine
Orientierungshilfe bei der Suche nach geeigneten Auszubildenden, ehrenamtlichen
Helfern oder motivierten Schiilern liefert. Damit er diesen Zweck gut erfillen kann,
wlnschen die Vertreter dieser Gruppen eine ,landes- und mdglichst bundesweit
einheitliche” sowie ,Ubersichtliche Gestaltung“. Darliber hinaus empfiehlt die Mehrheit
der betrieblichen Partner beim ,Qualipass® ,eine verbindliche Orientierung fir die
Bewertung der Praxisleistungen anhand einer vorgegebenen Skala®“ (Gerber 2001, S.
16).

Anders sind die Anforderungen an Sozialpartner, Verbande oder Weiterbildungstrager
in den seltenen Fallen, in denen der Pass als Unterstitzung der betrieblichen
Instrumente des Qualitdtsmanagement-Systems oder als Strukturierungsinstrument far
die Planung von Ausbildungsabschnitten angesehen wird, wie z.B. bei der
.Kompetenzbilanz des Deutschen Jugendinstituts, dem ,Qualifizierungspass fir
berufliche Qualifizierung und Weiterbildung® der BBJ SERVIS gGmbH, dem
,LEUROPASS Berufsbildung® oder dem ,Qualifizierungspass fur modulare
Nachqualifizierung“ des Bildungswerks der Hessischen Wirtschaft. In diesen Fallen
finden sich eine grélkere Kooperationsbereitschaft und ein héherer Grad gegenseitiger
Abstimmung zwischen Sozialpartnern, Verbanden oder Weiterbildungstragern auf der
einen und Passinitiatoren auf der anderen Seite. Die Beteiligten wiinschen sich in der
Regel auch mehr Einheitlichkeit und Standardisierung sowie mehr Beratung. In diesem
Sinne verfasste das Deutsche Jugendinstitut eine Broschire zur Information der
Personalverantwortlichen mit dem Ziel, sie ,mit der Grundidee der Kompetenzbilanz
vertraut®* zu machen ,und mogliche Handlungsfelder® aufzuzeigen (Deutsches
Jugendinstitut  2000) und entwickelte ein Konzept zur Einfihrung der
-LKompetenzbilanz“ in Unternehmen.

Festzuhalten ist, dass keiner der recherchierten Weiterbildungspasse Aufgaben und
Funktion einer Bewerbungsmappe erfillen will und kann. Einerseits ist ihre Leistung
bei der Dokumentation formaler, non-formaler und informeller Kompetenzen zu
unspezifisch, andererseits ihre Reflexions- und Planungsfunktion zu personlich, um fir
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Arbeitgeber interessant zu sein. Im Zusammenhang mit Bewerbungen kdnnen
Weiterbildungspasse jedoch eine gute Grundlage liefern, um eine individuelle
Laufbahnplanung oder eine geeignete Bewerbungsstrategie zu entwickeln.

In Bezug auf die Handhabung und Einsetzbarkeit der Weiterbildungspasse spielt auch
die internationale Anschlussfahigkeit an Bildungs- und Beschaftigungssysteme eine
wichtige Rolle. Daher sollten Bescheinigungen und Zertifikate in Zukunft grundséatzlich
mehrsprachig ausgestellt werden. Neben dem Prinzip der Mehrsprachigkeit sichert
auch das Prinzip der Transparenz unterschiedlicher Bildungssysteme und Berufsbilder
die internationale Anschlussfahigkeit. Der ,Europdische Weiterbildungspass® ist daher
der Versuch, Weiterbildungsaktivitdten nicht nur zu dokumentieren, sondern dies auch
in international verstandlicher Form zu tun. ,Ziel ist eine internationale
Systematisierung®. In diesem Zusammenhang ist auch die Entwicklung von
Entsprechungstabellen zu den unterschiedlichen Berufsprofilen im Hotel- und
Gaststattenbereich in Deutschland, Frankreich und Luxemburg zu nennen, eine
besondere Leistung der Entwickler des ,Interregionalen Berufsbildungspasses
Hotellerie-Gastronomie®.

4.2.7.3 Begleitung und Beratung flr unterschiedliche Nutzergruppen

Bei der Betrachtung der im Umlauf befindlichen Weiterbildungspasse wird deutlich,
dass es fur ihre Implementierung wesentlich ist, unterstitzende und beratende
Strukturen flr die Passinhaber einzurichten (z.B. ,Aktiv-Pass® Osnabriick,
.Berufswahlpass Nordverbund®, ~,Kompetenzhandbuch* der IG-Metall,
»Qualifizierungspass fur berufliche Qualifizierung und Weiterbildung“ der BBJ SERVIS
gGmbH, ,Qualipass“ aus Baden-Wirttemberg und ,Tu-Was-Tagebuch“ der Stadt
Nirtingen). Ausgangspunkt dieser Uberlegung ist die Erfahrung der Praktiker, dass
viele Personen Schwierigkeiten haben, ihre Leistungen, ihre Fahigkeiten und
Kompetenzen flr sich selbst, aber auch fir andere sichtbar zu machen. Durch das
Angebot einer kritischen, aber insgesamt wohlwollenden Begleitung bei der
Bilanzierung, Reflexion und Planung von biografischen Lernprozessen kann — so ein
Ergebnis der Evaluation der Pilotphase des ,Qualipasses® aus Baden-Wurttemberg —
eine realistische(re) Erfassung von Lernleistungen und Kompetenzen gelingen bzw.
mdglich werden. ,Erst dadurch®, so folgert Gerber (2001, S. 8), kann der ,Qualipass”
»als Instrument der Qualifizierung des Begleitprozesses von Jugendlichen seine
Wirkung entfalten®. Auch beim ,Aktiv-Pass® hangt, so die Einschatzung, ,der Erfolg (...)
entscheidend von der personlichen Betreuung durch Lehrkrafte bzw.
Schulsozialarbeiterinnen und -sozialarbeiter ab, die mit den Jugendlichen die ,Aktiv-
Passe’ bearbeiten und gemeinsam reflektieren.” Diese Ergebnisse lassen sich auch
auf andere Passe Ubertragen, d.h., ein prozessorientierter Weiterbildungspass und die
Moglichkeit der Beratung gehdren zusammen.

Es ist davon auszugehen, dass die unterschiedlichen Nutzergruppen eines Passes
unterschiedliche  Beratungsleistungen benétigen. Um den Anfragen nach
unterstitzender Anleitung flr die Berater entgegenzukommen, wurden beispielsweise
beim ,Qualipass® Baden-Wirttemberg Begleitmaterialien entwickelt und ein
Fachgesprach ,Coachen® durchgefiihrt. Steht also zunachst der Passnutzer im
Vordergrund der Beratungstatigkeit, so kann mittel- bis langfristig erhdhter
Beratungsbedarf bei personlichen Beratern, bei Mitarbeitern von Weiterbildungstragern
oder bei Personalverantwortlichen in den Betrieben entstehen.

Die Handhabung der Beratungs- und Begleitstrukturen fallt in der Praxis
unterschiedlich aus. Es lassen sich freie von institutionalisierten Formen
unterscheiden. Die Vertreter des ,Qualipass® Baden-Wurttemberg bevorzugen freie
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Formen und haben daher ein insgesamt niedrigschwelliges Konzept, in dem prinzipiell
jeder Berater eines Jugendlichen sein kann. Jedoch gibt es auch institutionelle,
hauptamtlich Tatige wie Berufsberater, Lehrer etc. Der ,Aktiv-Pass” arbeitet mit solch
einer institutionalisierten Form. Die persdénliche Betreuung Ubernehmen Lehrer und
Schulsozialarbeiter.

AuRerst differenziert erscheint das ganzheitliche, prozessbezogene Beratungsangebot
der BBJ SERVIS gGmbH. lhr Beratungskonzept ist aus Erhebungsdaten gefolgert
worden, die schon relativ frih ,die Notwendigkeit einer gezielten Beratung der
Teilnehmer/innen ergeben® haben (Lukas u.a. 2000, S. 146). Die vorher mehr oder
weniger informellen Beratungsleistungen wurden durch Dozenten, Sozialberater und
Modellkoordinatoren in ein Gesamtberatungskonzept Ubertragen, das ,durch die
definitorische und personelle Trennung von Lern-, Qualifizierungs- und Sozialberatung®
(ebd., S. 198) gekennzeichnet ist. Individuelle Lernberatung bezieht sich dabei
vorwiegend auf den fachtheoretischen Lernprozess und die Prifungsvorbereitung,
Qualifizierungsberatung auf den Bereich der betrieblichen Beschaftigung und der
Berufswegplanung und Sozialberatung auf die individuelle Lebenssituation. Durch die
Kombination dieser Beratungseinheiten ist ,ein Instrument zur Lernprozesssteuerung
geschaffen worden, das die unterschiedlichen Einflussfaktoren berticksichtigt, die den
Qualifizierungsprozess mitbestimmen® (ebd., S. 208). Daneben beraten die Mitarbeiter
der BBJ Consult AG mittlerweile die Bildungstrager bei der Erstellung von
Modularisierungskonzepten, der Sicherung von Verfahrensstandards und der
EinfGhrung der Passe. Schliefllich beraten und informieren sie die Mitarbeiter der
Arbeitsamter Uber die Struktur des Modularisierungsansatzes und seine Umsetzung.

Ein Beispiel fir ein Beratungsmodell in freier Tragerschaft findet sich beim
.Kompetenzhandbuch® des Job-Navigators der IG Metall. Zu diesem Angebot gehoéren
neben dem personlichen ,Kompetenzhandbuch®“, mit dem die eigenen beruflichen
Fahigkeiten selbst erfasst und bewertet werden koénnen, auch ,eine individuelle
Potenzialanalyse, die von externen Expertinnen und Experten erstellt wird, ein
Beratungsservice und eine Weiterbildungscheckliste®
(www.igmetall.de/weiterbildung/index.html). Der Beratungsservice umfasst, von den
Verwaltungsstellen jeweils unterschiedlich gestaltet, Informationsveranstaltungen in
Kleingruppen mit Hilfen zum Ausflllen des Kompetenzhandbuchs, Seminare in
Kleingruppen, in denen die Eintragungen ins Kompetenzhandbuch ausgewertet
werden, sowie individuelle Gesprache mit Beraterinnen und Beratern (vgl.
www2.igmetall.de/homepages/bergedorf/ home/jobcheckup.html).

4.2.7.4 Die Rolle der Offentlichkeitsarbeit

In der Praxis ist die Ausgabe und Verbreitung von Passen entweder durch eine
Anbindung an bestehende Einrichtungen sichergestellt oder wird in Ausnahmefallen —
wie bei der ,Servicesstelle Qualipass® in Baden-Wirttemberg — durch eine neu
geschaffene Institution gewahrleistet. Darlber hinaus bedienen sich die
Passherausgeber einer Vielzahl unterschiedlicher Methoden, um die Offentlichkeit auf
ihren Pass aufmerksam zu machen. Es gibt aber auch Weiterbildungspasse, bei denen
eine Offentlichkeitsarbeit vollstdndig fehlt und sich die Passherausgeber darauf
beschranken, den Pass zu entwickeln und anschlieRend — ohne vorherige Information
der Offentlichkeit — an ihre Zielgruppe zu verteilen. Dies ist beispielsweise beim
.Interregionalen Berufsbildungspass Hotellerie-Gastronomie® der Fall, Gber den nur
unregelmafig in den Verbandspublikationen oder auf der Mitgliederversammlung des
Hotel- und Gaststattenverbandes hingewiesen wird. Es gibt keine Werbematerialien
und es finden sich nur wenige konkrete Hinweise im Internet. Lehrlinge erhalten durch
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die Industrie- und Handelskammer des Saarlandes frihestens bei der
Zwischenprifung Hinweise auf dieses Dokument.

Andere Passherausgeber lancierten die Einfihrung durch offensive Pressearbeit oder
spezielle Informationsveranstaltungen fir die Akteure. In vielen Fallen bleibt die
Offentlichkeitsarbeit auf die entsprechenden Regionen bzw. auf die Zielgruppen
konzentriert, fir die der Weiterbildungspass entwickelt wurde, und die relevanten
Informationen werden gar nicht im Sinne einer Offentlichkeitsarbeit extern verbreitet.

So obliegt es den Verbanden wie dem Verband Deutscher Privatschulen (VDP),
regelmallig an den ,Europadischen Weiterbildungspass® und seine Funktion zu
erinnern, z.B. in internen Rundschreiben. Beim ,Qualifizierungspall® wurden die
FUhrungskrafte per Anschreiben und Faltblatt Uber die Einfihrung des Passes bei
Volkswagen informiert, dazu gibt es Informationen in hauseigenen Zeitschriften. Auch
beim ,Sprungbrett Ehrenamt* wurde die Nachweismappe zunachst nur ber die BDKJ-
Verbandszeitung und einige  BDKJ-Veranstaltungen eingeflihrt.  Einziges
Marketinginstrument beim ,Hamburger Freiwilligenbuch® ist die Ehrung von
ehrenamtlichen Mitarbeitern. Dariiber hinaus wird keine Offentlichkeitsarbeit betrieben.

Weiterbildungspasse mit einem weiten Verbreitungsradius, einer grofRen Zielgruppe
oder einem hohen politischen Anspruch (z.B. ,Qualipass” Baden-Wirttemberg,
LEUROPASS Berufsbildung®, ,Europaisches Sprachenportfolio®) bedienen sich
dagegen systematischerer Methoden der Offentlichkeitsarbeit. Es gibt Eréffnungs- oder
Pressekonferenzen, nicht selten werden spezielle Internetseiten eingerichtet.
Besonders verbreitet ist der Druck von Informationsbroschiren und Merkblattern,
seltener werden Plakate und Postkarten hergestellt. Aufmerksamkeit erzeugen auch
Veroffentlichungen in  Tageszeitungen, Jugendzeitschriften etc. oder spezielle
Informationsschreiben, die an Arbeitsamter, Handwerkskammern, Verbande,
Jugendzentren, Betriebe u.A. verschickt werden.

4.2.7.5 Die Rolle der Netzwerkbildung

Zwar stehen der Passinhaber und sein Lernen im Uberwiegenden Teil der Passe im
Mittelpunkt des Weiterbildungspasses, jedoch bilden verantwortliche Mitarbeiter von
wissenschaftlichen Einrichtungen, Betrieben, Kammern, Verbanden, Arbeitsdmtern etc.
sowie die jeweiligen individuellen Berater und Beraterinnen insgesamt ein notwendiges
Netzwerk, um einen Weiterbildungspass einzufihren, weiterzuentwickeln und zu
verbreiten.

Die Beispiele Uber ehrenamtlich, freiwillig und unentgeltlich geleistete Arbeit in Kirche
und Gesellschaft des Tragerkreises Ehrenamt sowie das ,Hamburger Freiwilligenbuch®
zeigen allerdings auch, dass sich eine Vielzahl von Akteuren gegenseitig behindern
kann, wenn es beispielsweise um die Abstimmung Uber die strategische
Weiterentwicklung von Weiterbildungspassen geht.

Ein Beispiel fir eine gelungene Netzwerkbildung stellt dagegen das ,Tu-Was-
Tagebuch® der Stadt Nuirtingen dar, das eingebettet ist in die Férderung einer
umfassenden Anerkennungskultur fur freiwilliges soziales Engagement in der Stadt.
Sie wird allerdings auch durch die raumliche Begrenzung des kleinen Einzugsgebiets
und die sich aus ihr ergebende Nahe der Akteure unterstiitzt, die den persénlichen
Kontakt zwischen Schiller/innen, Betreuern, Lehrern und Vereinen fordert und zu einer
hohen Akzeptanz dieses Passes fuhrt. Die Einflhrung des ,Tu-Was-Tagebuches®
wurde dariiber hinaus durch eine offensive Pressearbeit von regionalen Zeitungen
unterstitzt, die von einer Information aller Nurtinger Betriebe und Ausbildungsbetriebe
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durch den Stadtischen Wirtschaftsbeirat begleitet wurde. Ein funktionierendes
Netzwerk, gute Kooperation und Information zwischen den Beteiligten sind also nétig,
um einen Weiterbildungspass erfolgreich einzufihren, zu verbreiten und seine
Akzeptanz zu sichern.

4.2.7.6 Die Frage der Finanzierung

Finanzierungsmodelle fur Weiterbildungspasse sind vielfaltig. Ein Teil von ihnen wird
komplett Gber die Kommunen finanziert, wie der ,Aktiv-Pass“ Osnabrlick von der Stadt
Osnabriick oder das ,Tu-Was-Tagebuch® von der Stadt Nirtingen. Diese hat eigens
einen Etat fur ,Anerkennungskultur® bereitgestellt, aus dem die stadtische Druckerei
bezahlt wird, die den Weiterbildungspass druckt. In anderen Fallen finanzieren
Verbande oder Firmen die Passe, wie z.B. im Fall des ,Hamburger Freiwilligenbuchs*
oder des ,Qualifizierungspasses® von Volkswagen. Bei Volkswagen erfolgt der Druck
intern, der Pass ist fur die Mitarbeiter der Marke Volkswagen kostenlos. Im Vergleich
zu der Ausstellung von Teilnahmebescheinigungen konnten durch die Einflihrung des
Passes sogar Kosten gesenkt werden. Andere Passe erheben geringe
Schutzgebihren (,Sprungbrett Ehrenamt“) oder einen Selbstkostenbeitrag, der oftmals
schon in den Kurs- oder Schulgebiihren enthalten ist (,Europaischer
Weiterbildungspass®, ,Qualifikationsnachweis der Bundesfachschule Kalte-Klima-
Technik®). Seltener muss der Pass kauflich erworben werden (,Européisches
Sprachenportfolio®).

In einigen Fallen gibt es flr die Entwicklungs- und Implementationsphase finanzielle
Mittel aus dem Europaischen Sozialfonds (,Qualipass® aus Baden-Wurttemberg) oder
gemeinsame Mittel aus der Europaischen Union und einem Landesministerium
(»Interregionaler Berufsbildungspass Hotellerie-Gastronomie®). Auf diese Weise
kénnen die betreffenden Passe zunachst kostenlos abgegeben werden. Wie das
Beispiel Baden-Wirttemberg zeigt, ist dies jedoch langfristig keine Losung. Aufgrund
der grofRen Nachfrage (30.000 ausgegebene Passe an Jugendliche in der ersten Halfte
des Jahres 2002) wird dort seit August des Jahres 2002 nach regionalen und
landesweiten Sponsoren unter den Vertretern der Wirtschaft gesucht. Kosten fur die
Beratungsleistungen entstehen beim ,Qualipass® zunachst nicht, da das Konzept
niedrigschwellig angelegt ist, d.h., jeder kann Berater eines Jugendlichen sein, auch
zum Beispiel die Tante, die Nachbarin oder der Handballtrainer. Um der Anfrage nach
unterstiitzender Anleitung fir die Berater entgegenzukommen, wurden
Begleitmaterialien entwickelt und im Oktober 2002 ein Fachgesprach ,Coachen"
durchgefuhrt. Dazu soll es eine Verdffentlichung und eine Handreichung geben. Die
Auseinandersetzung damit soll jedoch ein fir jeden bezahlbares Angebot bleiben und
keine Pflicht werden.

Demgegenuber ist der ,Qualifizierungspass fur berufliche Qualifizierung und
Weiterbildung“ bereits in einem fortgeschrittenen Entwicklungsstadium. Zunachst im
Rahmen eines Modellversuchs geférdert, verzeichnet dieses Projekt mittlerweile auch
eigene Einnahmen aufgrund von Mitgliedsbeitragen der Bildungstrager von 500 Euro
pro Jahr. Darin sind das Informationspaket, die Schulung und Beratung der Mitarbeiter
bei der Einfihrung des Passes und die Begleitung der Mitarbeiter bei der Entwicklung
von Kompetenzen enthalten. Zudem erhalten die Trager die Passe per
Sammelbestellung fur 6 Euro pro Stuck. Ansonsten belduft sich die Schutzgebuhr fur
das Info-Paket zum Qualifizierungspass auf 25 Euro (inkl. MwSt.) plus Versandkosten.
Darin  enthalten sind: ein Exemplar des Qualifizierungspasses, die
Handlungsempfehlungen sowie ein Passwort fir einen Downloadbereich.
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4.2.7.7 Das Vertriebssystem der Weiterbildungspasse

Bezlglich des Vertriebssystems von Weiterbildungspassen lassen sich offene und
geschlossene Verfahrensweisen beobachten. In einem offenen Vertriebssystem
werden die Passe direkt an die Passnutzer ausgegeben. Der Vertrieb ist nicht
institutionalisiert und nicht zielgruppenabhangig. Solche Verfahren sind allerdings die
Ausnahme. Sie finden sich beim ,Kompetenzhandbuch® der 1G Metall, beim
,Europaische Lebenslauf‘ und beim ,Qualipass“ Baden-Wirttemberg. Dort ist die
.oervicestelle Qualipass® zusammen mit regionalen Jugendagenturen, mit
Berufsberatungsstellen und Schulédmtern fur die Verteilung zustandig. Grundséatzlich
kann jede Person den Pass direkt beziehen. Im Gegensatz dazu stehen diejenigen
Vertriebssysteme, bei denen die Passe Uber Dritte an eine spezielle Zielgruppe
ausgegeben werden. Solche Systeme bilden die liberwiegende Mehrzahl. Dazu zahlen
alle Passe, die ausgegeben werden: von ehrenamtlichen Tragern an ihre Zielgruppe
(z.B. ,Ausbildungspass der Deutschen Pfadfinderschaft St. Georg“, ,Sprungbrett
Ehrenamt” u.a.), von Schulen an ihre Schiler (z.B. ,Aktiv-Pass” Osnabriick, , Tu-Was-
Tagebuch® der Stadt Nuirtingen, ,Europaischer Weiterbildungspass®, ,Interregionaler
Berufsbildungspass Hotellerie-Gastronomie®), von Betrieben an ihre Mitarbeiter
(,QualifizierungspalR* Volkswagen, ,Bildungspass® Siemens) oder innerhalb eines
bestimmten institutionellen Gefiiges an die jeweilige Klientel (,EUROPASS
Berufsbildung®, ,Qualifizierungspass fir modulare  Nachqualifizierung zum
Kaufmann/zur Kauffrau®).

Eine Besonderheit in diesem Zusammenhang ist die Mdglichkeit der Registrierung, die
bei verschiedenen Passen genutzt wird. Ohne besonderen Aufwand geschieht sie
beim ,Hamburger Freiwilligenbuch® in Form einer Ausgabenummer und beim
~Qualifizierungspall® Volkswagen in Form der Personalnummer. Als auf3erst kompliziert
ge-staltet sich  demgegeniber die  Registrierung beim  ,Europaischen
Weiterbildungspass®. Ziel der Registrierung ist es, Rickfragen auch noch nach Jahren
klaren zu kdnnen und die Dokumentation unabhangig von dem einmal ausgegebenen
Pass zu machen. Da sich die Registrierung der Eintrage jedoch als sehr aufwéandig
erweist, werden neue Eintrage oftmals nicht weitergemeldet, so dass eine Kontrolle der
Ruckmeldungen bzw. der Aufbau eines Registers nicht moglich ist.

4.2.7.8 Zu rechtlichen Aspekten der Weiterbildungspasse

Insgesamt ist festzuhalten, dass bei der Einfiihrung und Erprobung der recherchierten
Weiterbildungspasse die rechtlichen Aspekte eine untergeordnete Rolle spielen.
Dieses Ergebnis leitet sich aus der Tatsache ab, dass die praktische Verwendung der
Weiterbildungspasse grundsatzlich nicht auf Zertifizierung zielt und somit auch nicht
»,Mit Berechtigungen innerhalb des Bildungs- und Beschaftigungssystems verknUpft” ist
(Fussel 2003, S. 10). Damit befinden sich die in Weiterbildungspassen dokumentierten
non-formalen und informellen Lernprozesse und Lernergebnisse aullerhalb des
Bildungs- und Beschéaftigungssystems. Zum selben Schluss kommt Reinhold Weil},
wenn er feststellt, dass ,auf diese Weise erworbene Kompetenzen letztlich in (...)
Lernerfolgsdokumentationen einflieRen kdnnen, (...) bisher gleichwohl aufterhalb des
Blickwinkels der bestehenden, auch rechtlichen Vorgaben des deutschen
Bildungssystems® stehen (zit. nach Fussel 2003, S. 4f.). In Anlehnung an die
Flsselsche Logik bedeutet das wiederum, dass die Verwendung der bisherigen
Weiterbildungspasse keinen Eingriff in die jeweilige Rechtsstellung einer Person
darstellt (vgl. ebd., S. 10).
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Die Verwendung der eingesetzten Weiterbildungspasse beruht auf dem Prinzip der
Freiwilligkeit. Die Passe bilden ein Angebot, das von den Passinhabern freiwillig
genutzt wird (z.B. der ,Europaische Weiterbildungspass®, der ,Qualipass Baden-
Wirttemberg, der ,Interregionale Berufsbildungspass Hotellerie-Gastronomie® oder die
Passe aus dem ehrenamtlichen Bereich). Diesem Prinzip entspricht die offene Haltung
der Passinitiativen gegentber der Verwertbarkeit ihrer Weiterbildungspasse. So strebt
die Uberwiegende Zahl der Initiativen keine direkte Verknipfung mit dem formalen
Bildungssystem an. Besonders aus der Sicht der Herausgeber ehrenamtlicher und
schulischer Passe oder auch des ,Qualipass® aus Baden-Wurttemberg will der Pass
vor allem eins: eine Licke im bisherigen Bildungssystem sichtbar machen, indem er
informelles Lernen sichtbar macht. Auch die Vertreter des ,Qualifizierungspasses” von
Volkswagen und des ,Europaischen Weiterbildungspasses® sehen in ihrem Pass
keinen Ersatz fur formale Abschlisse, sondern ein Mittel zur Dokumentation von
Weiterbildungsaktivitdten. Das Deutsche Jugendinstitut (DJI) betont jedoch die
grundséatzliche Ubertragbarkeit von Kompetenzen und entwickelte ein Instrument, mit
dem die Ubertragung von informell erworbenen Kompetenzen mit Schwerpunkt
Familienkompetenzen in berufliche Qualifikationen sichtbar gemacht werden soll.
Keiner der recherchierten Passe erhob den Anspruch, einen offiziellen Abschluss zu
bescheinigen.

Je mehr die Passe der (Re-)Integration ins Beschaftigungssystem dienen, desto eher
mussen sie sich zumindest mit formalen Strukturen auseinander setzen. Letztlich fiihrt
das aber hdchstens zu integrierten Ansatzen, aus denen keine Rechtswirksamkeit
folgt, die aber auf der Basis von gegenseitigen Absprachen funktionieren.

So ist der europaische Ausbildungsabschnitt, der im ,EUROPASS Berufsbildung*
dokumentiert wird, ein integraler Bestandteil der Berufsausbildung des Herkunftslandes
,nach den dort geltenden Rechtsvorschriften, Verfahren und Praktiken“ (Europarat,
ABl. vom 22.01.1999, S. 47). Um die Qualitdt des Ausbildungsabschnittes zu
gewahrleisten, hat die Europaische Kommission Kriterien festgelegt, nach denen ein
Trager fur Mobilitdtsprojekte den ,EUROPASS Berufsbildung® aushandigen darf.
Rechtlich handelt es sich hierbei um vorgesetzliche Normen, deren Verletzung zum
Entzug der EUROPASS-Ausgabelizenz flhrt. Zu diesen Normen zahlen unter anderem
das Angebot einer von den zustandigen Behdrden anerkannten oder zertifizierten
alternierenden Berufsbildung durch den Trager, d.h. eine Vereinbarung der Partner
Uber Inhalt, Ziele, Dauer und Modalitaten sowie die Begleitung und Uberwachung
durch einen Ausbilder. Jedoch werden die Inhalte von den Berufsbildungspartnern im
Herkunfts- und Aufnahmeland ausgehandelt und sind relativ ,locker® an die
Ausbildungsordnung geknpft.

Ein weiteres Beispiel fir das Agieren unterhalb der ordnungspolitischen Ebene ist der
»Qualifizierungspass fur berufliche Qualifizierung und Weiterbildung®, ein Instrument
der BBJ SERVIS gGmbH zum Nachweis von fachlichen, sozialen und methodischen
Kompetenzen mit dem Ziel des Berufsabschlusses. § 40.2 Berufsbildungsgesetz
(BBiG) und § 37.2 Handwerksordnung (HwQO) geben den Rahmen vor, in dem der Pass
fur die Zulassung zur Externenprifung genutzt werden kann. Um dieses Ziel zu
erreichen, wurden Ausbildungsabschnitte modularisiet und mit Vertretern von
Kammern und Arbeitgebern des Landes Berlin abgestimmt. Die gesammelten Module,
die insgesamt eine ,Ausbildung“ ergeben, ermdglichen es schlieBlich dem
Passinhaber, die Kammerprifung abzulegen. Dabei sind die Eintragungen der Module
im Pass ,der Nachweis fUr die Zulassung zur Externenprifung®. Der Pass erlaubt damit
nur die Anmeldung zur Priifung und bescheinigt keine anerkannten Berufsabschlisse.
Deswegen spielten auch bei seiner Entwicklung rechtliche Aspekte keine Rolle.
Herausragend ist an diesem Beispiel, dass eine Vereinbarung der Sozialpartner Uber
dieses Vorgehen geschlossen werden konnte.
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Es kann festgestellt werden, dass der erfolgreiche Einsatz des Instrumentes letztlich
von der Abstimmung zwischen den Beteiligten und ihrer gegenseitiger Akzeptanz
abhangt. Darlber hinaus werden rechtliche Fragen virulent, wenn tariflich® vereinbarte
Mitbestimmungsrechte beachtet werden mussen, wie dies etwa bei der Einfuhrung des
~Qualifizierungspasses von Volkswagen und beim ,Bildungspass“ von Siemens
geschah. Da in beiden Fallen der Bildungsausschuss des Betriebsrates schon in der
Entwicklungsphase mit einbezogen war, gab es bei der Abstimmung keine Probleme.

Die empirische Auswertung bestatigt also das Ergebnis der Fissel-Studie: Die
bestehenden rechtlichen Regelungen in verwaltungsrechtlicher, europarechtlicher
sowie bildungsrechtlicher und arbeitsrechtlicher Hinsicht widersprechen den in der
Praxis angewandten ,bestehenden Regelungen der Anerkennung neuer Lernformen
und anderweitig erworbener Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten nicht® (Flssel
2003, S. 33).

4.2.8  Zusammenfassung

Die empirischen Recherchen haben eine Vielzahl von Hinweisen auf
Weiterbildungspassaktivitaten ergeben, die sich auf zur Zeit 51 (Stand: Juli 2003) im
Gebrauch befindliche Weiterbildungspasse in Deutschland beziehen. Seit dem
Zeitpunkt ihrer Einfuhrung zeigt sich Uber die vergangenen Jahre ein kontinuierlicher
Anstieg mit einem deutlichen Zuwachs ab dem Jahr 1997.

Der wesentliche Befund Uber die Verwendung von Weiterbildungspassen in der
Bundesrepublik Deutschland bezieht sich auf deren Entwicklungsdynamik und
Heterogenitat. Weiterbildungspasse haben ihren Ursprung in Initiativen von Betrieben,
Verbanden, Kommunen oder staatlichen Einrichtungen, die sich auf lokaler, regionaler,
Uberregionaler, nationaler oder inter- bzw. supranationaler Ebene bewegen. Sie sind
infrastrukturell entweder durch Angliederung an bestehende Einrichtungen oder aber
durch ganzlich neu geschaffene Institutionen verankert.

DarlUber hinaus zeigen sich Unterschiede hinsichtlich der Zielsetzung fur Individuum,
Gesellschaft und Wirtschaft, hinsichtlich der beteiligten Akteure, der Passbezeichnung,
der Finanzierung sowie des Einzugsgebiets. Aussagen mit allgemeingultigem
Charakter Uber Aufbau und Funktionsweise eines Weiterbildungspasses sind daher
kaum mdglich.

Verallgemeinernd ist jedoch festzustellen, dass die gefundenen Weiterbildungspasse
bei sonstiger Unterschiedlichkeit im Regelfall auf den beruflichen Bereich und mehr
oder weniger direkt auf die (Re-)Integration in den ersten Arbeitsmarkt ausgerichtet
sind. Bildungsbenachteiligte sind als ausschlief3liche Zielgruppe die Ausnahme.

Die deutschen Passaktivitaten lassen sich durch eine Ausrichtung auf gesellschaftliche
Zielgruppen anhand von Lebensphasen oder Lebensbereichen klassifizieren, welche
auch die Zusammensetzung der unterstlitzenden Akteure wesentlich mitbestimmen.
Hier lassen sich mehrere Bereiche unterscheiden:

= der Bereich ,Schule,

¢ zur Bedeutung arbeitsrechtlicher Dimensionen bei der Bewertung von non-formal und informell

erworbenen Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie die grundséatzliche Offenheit von
Tarifvertragen und Betriebsvereinbarungen als Regelinstrumente fiir die Anerkennung von non-formal
und informell erworbenen Kompetenzen vgl. Flssel 2003, S. 26-28. Zu den arbeitsrechtlichen
Bedingungen und Mdglichkeiten bei der Entwicklung eines Weiterbildungspasses in der Art von
Personalakten oder Zeugnissen vgl. ebd., S. 28-32.
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= der Bereich ,Ausbildung®,

= der Bereich ,Beruf — betrieblich®,

= der Bereich ,Beruf — Uberbetrieblich®,
= der Bereich ,Ehrenamt,

= der private Bereich.

Es gibt aber auch Weiterbildungspasse, die fir mehrere dieser Bereiche Verwendung
finden und dieser Systematik nicht eindeutig zugeordnet werden kdnnen.

Die meisten Passaktivitdten finden sich in den Bereichen ,Beruf — Giberbetrieblich“ und
.LEhrenamt®. Mit geringem Abstand folgen die Bereiche ,Schule®, ,Ausbildung® und
.Beruf — betrieblich“. Fasst man den Bereich ,Ausbildung“ und den betrieblichen und
Uberbetrieblichen Bereich zusammen, so machen Weiterbildungspasse dieser
Bereiche (d.h. im Wesentlichen aus dem Bereich Arbeitsmarkt) mehr als 50% aller
vorhandenen Passe aus. Weiterbildungspassen im privaten Bereich kommt nur eine
geringe Bedeutung zu.

Erst wenn man die Weiterbildungspasse nach diesen gesellschaftlichen
Funktionsbereichen untergliedert, in denen sie verwendet werden und auf die sie
bezogen sind, werden weitere Regelmaligkeiten erkennbar, die unter anderem auch
mit Fragen der Erfassung und Bewertung von Kompetenzen einhergehen.

In den Funktionsbereichen ,Schule” und ,Ehrenamt® steht die Verwendung offener
Verfahren zur Erfassung von Lernleistungen im Vordergrund. Diese Verfahren
zeichnen sich in der Regel durch geringe Komplexitat und damit einfache Handhabung
aus. Im Vordergrund stehen dabei vor allem Téatigkeitsbeschreibungen. Neben
formalen werden hier vor allem non-formale und informelle Lernprozesse vermerkt,
wobei vielfach aus den Tatigkeitsbeschreibungen auf damit verbundene Uberfachliche
Kompetenzen zurlickgeschlossen wird. Ein Anschluss an das formale Bildungssystem
ist nicht vorgesehen.

In den Bereichen ,Ausbildung® und ,Beruf (mit den Teilbereichen ,betrieblich® und
L=uberbetrieblich) dominieren Verfahren der Kompetenzbewertung, bei denen
Kompetenzlisten oder curriculare Inhalte an vorgegebene Bewertungsraster angelegt
werden. Beispielsweise ist der Eintrag von Weiterbildungsveranstaltungen eine haufig
anzutreffende Dokumentationsform. Vor allem im Ausbildungsbereich und teilweise im
Uberbetrieblichen Bereich finden sich auch Passe mit komplexeren Verfahren, die
neben der konkreten Formulierung von Kompetenzen auch der Reflexion und Planung
weiterer Bildungsschritte dienen. Der Fokus richtet sich haufig auf fachliche
Kompetenzen, die in formalen oder non-formalen Lernzusammenhangen erworben
werden. Die Sichtbarmachung informellen Lernens ist in diesen Passen von geringerer
Bedeutung, allerdings wird in wenigen Fallen eine Uberfiihrung informellen Lernens in
ein gesellschaftlich anerkanntes Zertifikat angestrebt.

Im ,Privatbereich® finden sich sehr elaborierte Weiterbildungspasse, die mit der
Dokumentation von persénlichen Erfahrungen und Kompetenzen eine systematische
Reflexion und auf die zukinftige Laufbahn bezogene Planung verbinden.

Die Erfassung und/oder Bewertung von Kompetenzen mindet in eine nach aufen
prasentierbare Darstellung. Die Art dieser Dokumentation ist sehr unterschiedlich. Es
existieren verschiedene DokumentengroRen (DIN A4, A5, A6, A7), verschiedene
Bindungen (lose Blatter ohne Sammelvorrichtung, lose Blatter in einem Hefter, lose
Blatter in einem Ringordner, geklammerte Hefte) oder die Informationsverwaltung
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erfolgt mit dem Personalcomputer. Die meisten Dokumente enthalten Erlduterungen
zum Gebrauch und zu den Zielsetzungen eines Passes.

Insgesamt muss festgestellt werden, dass die Erfassung und Darstellung informell
erworbener Kompetenzen ein schwer losbares Messproblem ist. Vielfach wird es mit
einer Gleichsetzung von Fahigkeiten oder sogar nur Tatigkeiten mit Kompetenzen
gelost.

Die Art der Kompetenzerfassung bzw. Kompetenzbewertung bedeutet noch keine
Entscheidung dartber, ob es sich um Verfahren der Selbstbeschreibung oder um
solche der Fremdbeurteilung handelt. Die Wahl zwischen Selbst- und
Fremdbeurteilung erfolgt vielmehr im Hinblick auf Intention und Verwertbarkeit des
Passes. In der Praxis zeigen sich meist Mischformen aus Selbst- und
Fremdbeurteilung. Im Rahmen einfacher und damit gut handhabbarer Verfahren der
Kompetenzerfassung und -bewertung erfolgt im Regelfall keine spezielle Schulung der
Beurteilenden. Die Entwicklung entsprechender Professionalitdt wird aber umso
erforderlicher, je mehr die Verwendung eines Weiterbildungspasses auf Reflexion,
Bilanzierung, Profilbildung und Bildungs- oder Laufbahnberatung gerichtet ist.

Allerdings muss betont werden, dass aufgrund der kurzen Laufzeiten bislang kaum
wissenschaftlich gesicherte Erkenntnisse Uber Wirkungen existieren, jedoch in der
Uberwiegenden Zahl der Weiterbildungspasse auch nicht angestrebt werden. Die
starke Entwicklungsdynamik, die auflerordentliche Heterogenitat der Ansatze, ihre
Unverbundenheit und oft regionale Begrenztheit sowie die ungelésten methodischen
Probleme zeigen den noch weitgehend unentwickelten Stand der Entwicklung von
Aktivitaten in Deutschland, die sich der Sichtbarmachung informeller Kompetenzen
widmen.
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5 Kompetenzdokumentation im betrieblichen und
auBerbetrieblichen Kontext unter besonderer
Beriicksichtigung der Dokumentation informell erworbener
Kompetenzen

Um das weite Feld der Kompetenzdokumentation insbesondere unter dem
Gesichtspunkt der Dokumentation informell erworbener Kompetenzen naher zu
beleuchten, sind im Laufe des Projekts neben der Analyse der Passaktivitaten
Interviews in Betrieben und Werkstattgesprache bzw. Workshops mit
wissenschaftlichen Expertinnen und Experten durchgefiihrt worden. Damit sollte ein
vertiefender Blick auf in unterschiedlichen Kontexten bereits vorhandene oder neu
entwickelte Verfahren zur ldentifizierung informell erworbener Kompetenzen geworfen
werden mit dem Ziel, bisherige Erfahrungen fir die Entwicklung eines
Weiterbildungspasses zu nutzen. Der Fokus in diesem Kapitel ist also auf die Frage
gerichtet, welche Instrumente zur Kompetenzdokumentation bereits angewandt werden
und wie die Aussagekraft dieser Instrumente auf Grund praktischer Erfahrungen
beurteilt wird. Einbezogen wurden dabei Erfahrungen aus dem betrieblichen und dem
aulerbetrieblichen Bereich.

Dass auf informellen Wegen erworbene Kompetenzen teilweise schon heute
dokumentiert werden, dass sie Anerkennung finden und ihnen zunehmend ein
Stellenwert beigemessen wird, zeigt der Blick in die betriebliche Praxis. Dokumentation
von Kompetenzen erfolgt aber nicht nur im betrieblich-beruflichen Kontext, sondern—
wie schon die Passaktivitdten in den unterschiedlichen Bereichen deutlich erkennen
lieRen — in gréRerem Umfang auch im ehrenamtlichen Bereich, beim Ubergang von der
Schule in den Beruf und bezogen auf die Familie.

Bei der Sichtbarmachung von im aulerbetrieblichen Kontext erworbenen
Kompetenzen handelt es sich um ein eher neues Forschungsfeld, in dem bisher nur
wenige Erfahrungen aus der Praxis vorliegen. Daher wurden die Moglichkeiten der
Ermittlung, Bewertung und Dokumentation dieser haufig Uberfachlichen Kompetenzen
und die Anerkennung und Akzeptanz derartiger Instrumente und Verfahren in einem
Werkstattgesprach mit Wissenschaftlern erortert. Die in Kapitel 5.2 beispielhaft
dargestellten Instrumente zur Sichtbarmachung von im aulerbetrieblichen Kontext
informell erworbenen Kompetenzen dienen der Veranschaulichung dieser Verfahren
und weisen auf in der wissenschaftlichen Diskussion nicht abschlieRend beantwortete
Fragen hin.

Die Beispiele aus dem betrieblichen und dem auferbetrieblichen Kontext geben eine
Reihe von Anregungen fir die Sichtbarmachung informell erworbener Kompetenzen
und damit fUr die Weiterentwicklung eines Weiterbildungspasses.

5.1 Dokumentation von Kompetenzen in Betrieben

Die folgenden Ergebnisse zur Sichtbarmachung und Anerkennung von Kompetenzen
unter besonderer Bericksichtigung informell erworbener Kompetenzen basieren auf
leitfadengestltzten Gesprachen

* mit Vertretern der Weiterbildungsabteilungen in zwdlf GroRRbetrieben der folgenden
Branchen: Autoindustrie, Chemie, Elektrotechnik, Finanzwesen, IT-Bereich,
Maschinenbau, Mineral6él, Service und Verwaltung, Telekommunikation,
Transportwesen (vgl. Anlagenband: Workshops, Anhérungen und Interview-
Leitfaden).

89



Unter der Uberschrift ,Dokumentation betrieblicher Weiterbildungsaktivitidten und
Einschatzungen zur Einfihrung eines Weiterbildungspasses wurde eine Matrix mit
23 Schlussel- und Eventualfragen fur die Bereiche ,Allgemeine Angaben zur
Befragung®, ,Weiterbildung im Betrieb®, ,Einschatzung eines Weiterbildungspasses*
und ,Betriebliche Dokumentationsaktivitaten® entwickelt. Die Befunde wurden
schriftlich zusammengefasst und den Interviewpartnern zur redaktionellen Korrektur
Uberlassen. Die protokollierten Aussagen wurden erhartet durch einen Workshop
mit vier Unternehmensvertretern und einer Verbandsvertreterin (vgl. Anlagenband).
Die folgende Darstellung konzentriert sich auf die Ergebnisse zum Thema
,oetriebliche Dokumentationsaktivitdten“. Einschatzungen zur Einfuhrung eines
Weiterbildungspasses werden in Kapitel 6 — Akzeptanzbedingungen — dargestellt.

mit Personalentwicklern und Weiterbildungsbeauftragten in finf weiteren Betrieben
unterschiedlicher GrélRe und Branchenzugehdrigkeit. In den Gesprachen wurden
gezielt angewandte Verfahren zur Erhebung informell erworbener Uberfachlicher
Kompetenzen sowie Einschatzungen zu deren Aussagekraft im Zusammenhang mit
der Personalentwicklung und -rekrutierung thematisiert.

mit Personalentwicklern und Weiterbildungsbeauftragten, Beschaftigten und
Arbeitnehmervertretern im Rahmen von drei betrieblichen Fallstudien. Es ging dabei
im Wesentlichen um die Frage, inwieweit die von den jeweiligen Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern informell erworbenen Kompetenzen bisher in der taglichen Praxis
bei den Arbeitgebern und Betrieben erfasst bzw. zum beiderseitigen Vorteil genutzt
werden (kdnnen). Eine ausflhrliche Darstellung der Fallstudien findet sich im
Anlagenband.

51.1 Betriebliche Dokumentationsaktivitaten

Die interne und externe Weiterbildung in den Betrieben erfolgt zunehmend unter dem
Vorzeichen eines mitarbeiterorientierten Prozesses, bei dem der Erhalt der
Beschaftigungsfahigkeit, die Innovationsnotwendigkeit und
Personalsteuerungsinteressen im Zentrum stehen. Etwa 50% der Weiterbildung
erfolgen informell ,on the job“ und die andere Halfte ,off the job®, non-formal. Als
Lernformen werden hauptsachlich innerbetriebliche Angebote wie E-Learning,
Einzeltraining, TV, Coaching, Job-Rotation, Hospitation und Seminare gewahlt. Fur den
Lernerfolg gibt es bei den befragten Unternehmen meistens kein standardisiertes
Controlling oder eine andere Form der Leistungsmessung. Die Bewertung der
Weiterbildungsangebote erfolgt mittels formalisierter Teilnehmerbefragungen und
durch betriebliche Netzwerke, die aber wenig operationalisierbare Urteile bei denen
bilden, die als Vorgesetzte Uber den Einsatz eines Weiterbildungstragers und die
Teilnahme eines Mitarbeiters an einer angebotenen Weiterbildungsmaflnahme
entscheiden.

Zunehmend erhalten in den befragten Betrieben die Lerner in Selbstlernkonzepten der
Weiterbildung Gelegenheit, die Bewertung ihres Lernerfolges, die Beurteilung der
praktischen Umsetzung und die Zertifizierung unter Zuhilfenahme von
Onlineangeboten selbst zu Gbernehmen. In einer betrieblich eingefihrten und von den
Beschaftigten akzeptierten ,Bildungshistorie®, »=Qualifizierungshistorie®,
~>eminarhistorie®, einem ,Ausbildungs-“ oder ,Bildungspass” werden meist die Daten
der Malnahme, die Bezeichnung und die Teilnahme aufgezeichnet. Die
Dokumentation betrieblicher Weiterbildungsaktivitaten berticksichtigt also vorwiegend
die  Veranstaltungsteiinahme und  vernachlassigt die  Bewertung des
Kompetenzzuwachses der Nutzer bzw. Teilnehmer. Sie orientiert sich am Lernweg und
nicht am Lernergebnis.
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Die Erfassung und Bewertung des Kompetenzgewinns hingegen liegt starker im
Aufgabenbereich der Personalentwicklung. Hier erfolgt die Bewertung des Einzelnen
auf allen Hierarchiestufen unter Einbeziehung der systematisch erfassten Leistungen
am Arbeitsplatz in einem jahrlich von den Vorgesetzten mit den zugeordneten
Beschaftigten zu fllhrenden und protokollierten Personalbewertungs- und
Personalberatungsgesprach. Diese beiden Formen des Mitarbeitergesprachs werden
oft zeitlich getrennt gefuhrt und in ihren Ergebnissen und Vereinbarungen meist in
einem standardisierten Formular fir die Personalakte dokumentiert. Informell
erworbene Kenntnisse werden nur in Ausnahmefallen auf Wunsch aufgenommen.

Neben diesen wichtigsten Dokumentations- und Bewertungsaktivitdten werden von den
Unternehmen noch folgende genannt, die haufig parallel zueinander eingesetzt werden
und bei einer Erprobung eines Weiterbildungspasses in ihren Zielen und Folgen im
Kontrast zu einem Weiterbildungspasskonzept zu vergleichen waren:

= Leitfaden zur Potenzialentwicklung,
= Transfergesprach,

= Regelbeurteilung,

= Weiterbildungsmatrix,

= Entwicklungsbogen,

= Beurteilungsmatrix,

= Einkommensbonus bzw. -malus,

= Assessment-Center,

= Arbeitszeugnis.

Rechtlich sind in der Regel dokumentierte Personalakten, Protokolle von Beratungs-
und Bewertungsgesprachen sowie Arbeitszeugnisse im Bereich der Berufs- und
Arbeitswelt individual- bzw. kollektivrechtlich abgesichert (vgl. Fussel 2003, S. 26 ff.).

Damit ist das Feld zumindest in GrofRbetrieben mit einer Reihe von
Erfassungsinstrumenten vor allem non-formaler, aber auch informeller Lernprozesse
sehr gut vorbereitet. Die Unternehmen und ihre Mitarbeiter sind sensibilisiert fur die
Sichtbarmachung und Anerkennung von Weiterbildung. Ob dies bereits Akzeptanz fir
die Neueinfiihrung eines Instruments bedeutet, scheint offen. Einerseits muissten
schon vorhandene Dokumente in einem neu zu Kkonzipierenden Instrument
zusammengefasst werden, andererseits konnte der Wiedererkennungswert die
Akzeptanz erhéhen.

5.1.2  Informelles Lernen im betrieblichen Kontext, seine Sichtbarmachung und
Anerkennung

Die Erfassung, Anerkennung und Bewertung informell erworbener Kompetenzen spielt
im betrieblichen Kontext — wie bereits deutlich wurde — vorrangig im Umgang mit den
Mitarbeitern, bei der Einstellung von Arbeitskraften und Auszubildenden, in der
Personalentwicklung und zur Personalbeurteilung eine wichtige Rolle. Die in formalen
Prozessen erworbenen und im Regelfall zertifizierten Kompetenzen sind meist
notwendige, aber keinesfalls hinreichende Bedingung, um im Beschaftigungssystem
bestehen zu kdénnen. Fir die Arbeitsfahigkeit ist nicht nur die formal nachgewiesene
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Qualifikation entscheidend, sondern auch die im Arbeitsprozess wirksame
Handlungskompetenz, die situationsgebunden zur Anwendung kommt.

Im Folgenden werden exemplarisch Situationen aus der betrieblichen Praxis
beschrieben, in denen die Sichtbarmachung informell erworbener Kompetenzen eine
Rolle spielt. Die Darstellung der dabei eingesetzten Instrumente und Verfahren
orientiert sich am betrieblichen Kontext. Meist finden sie Anwendung bei
Neueinstellungen, bei Personalentwicklungsgesprachen und bei Beendigung des
Arbeitsverhaltnisses. Grundlage hierflr bilden die in ausgewahlten Betrieben gefuhrten
Gesprache mit Personalverantwortlichen, Beschéaftigten und Betriebsraten. Von den
Interviewten  gebrauchte Begriffe, Satze oder Satzteile werden durch
Anfiihrungszeichen gekennzeichnet.

5.1.3  Beispiele aus der betrieblichen Praxis

Neueinstellungen

Bei Neueinstellungen finden Tests, Bewerbungsgesprache und Assessment-Verfahren
mit dem Ziel statt, Anhaltspunkte Uber tatsadchlich vorhandene fachliche und
Uberfachliche Kompetenzen der Bewerberinnen und Bewerber zu gewinnen.
Eingesetzt werden zum Teil langjahrig erprobte und bewahrte Verfahren mit einem
hohen Grad an Differenziertheit. Die Ergebnisse solcher Verfahren sind, nach Aussage
der befragten Personalverantwortlichen, selten allein maf3geblich fur die zu fallende
Einstellungsentscheidung. Sie bilden aber wichtige Elemente fir die meist in
mehrstufigen Verfahren herbeigefiihrte Entscheidung der Auswahlenden. Um eine
Stelle mit einer geeigneten Person zu besetzen, ricken neben den fachlichen
Kompetenzen auch die Personlichkeit und (berfachliche Kompetenzen der
Bewerberinnen und Bewerber ins Blickfeld von Personalverantwortlichen.

Die ,klassischen“ Bewerbungsunterlagen (Schulzeugnisse, Zertifikate und Diplome,
Arbeitszeugnisse) dienen als Instrumente fiir eine erste Sichtung der Bewerbungen.
Keinesfalls aber sind gute Zeugnisse ein Garant fur eine Einstellung. Gesucht werden
fachlich kompetente Menschen, die darlber hinaus beispielsweise die Fahigkeit
besitzen, in unterschiedlichen Situationen angemessen zu (re)agieren, im Team oder
allein zu arbeiten, die Bereitschaft zur Ubernahme von Verantwortung zeigen und/oder
kontaktfreudig sind.

In den in den Betrieben geflhrten Interviews zeigte sich, dass besonders bei der
Rekrutierung von Personal unter informell erworbenen Kompetenzen vorrangig
Schlisselqualifikationen verstanden werden. Als Begriindung wird die notwendige
Balance von fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen, ,das Zusammenspiel mit
weichen, sozialen Kompetenzen® angefihrt.

Die Mehrstufigkeit des Einstellungsverfahrens, bei dem Schliisselqualifikationen eine
entscheidende Rolle spielen, verdeutlicht beispielhaft das Vorgehen eines der
befragten Unternehmen mittlerer Grof3e. Zunachst beantworten die Bewerberinnen und
Bewerber einen Kurz-, dann einen Langfragebogen, die beide neben Fachlichem auch
,weiche Faktoren“ beinhalten. Eingehend gefragt wird nach Freizeitaktivitaten und
Tatigkeiten in der Vergangenheit, die vor dem biografischen Hintergrund und auf einen
Transfer in die Arbeitszusammenhange hin geprift werden. Mit der zugleich
geforderten Selbsteinschatzung hat das Unternehmen nicht nur bei Neueinstellungen,
sondern auch bei Personalentwicklungsgesprachen gute Erfahrungen gemacht. Dass
sie im Regelfall durchaus realistisch ausfallen, liegt nach Einschatzung des
Unternehmens in der Beflirchtung, ,durchschaut® zu werden begrindet. In einem
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daraufhin eventuell folgenden Gesprach mit den Personalverantwortlichen werden die
Bewerberinnen und Bewerber gebeten, ihre Kompetenzen detailliert darzulegen. Bei
anhaltendem Interesse des Unternehmens wird in einem weiteren Schritt ein
umfangreiches Testverfahren vorgenommen, das der Identifizierung von
Orientierungen und Handlungsmustern dient. Mittels eines Computerprogramms wird
extern ein Profil der Person erstellt, das betriebsintern interpretiert wird. Dabei werden
keine harten Messkriterien angelegt. Das Verfahren hat sich in der
Unternehmenspraxis bewahrt und als ,passgenau” in seinen Ergebnissen erwiesen.
Dies belegt die Tatsache, dass die ausgewerteten Profilbégen auch als eine Grundlage
fur die Zusammenstellung von Arbeitsteams genutzt werden.

Es zeigt sich, dass auch die meisten anderen befragten Unternehmen zur Gewinnung
eines aussagekraftigen Bewerberprofils in Einstellungsverfahren besonders haufig
zwei Bereiche vertiefen:

= den Umgang mit der eigenen Erwerbsbiografie (Gab es eigenstandige Aktivitaten?
Welche Begrindungen gibt es fir Arbeitsplatz- und Wohnortwechsel?),

= die Tatigkeiten aufRerhalb des Erwerbslebens (z.B. in der Freizeit, im familidren
Bereich, Hobbys, ehrenamtliche Tatigkeiten und birgerschaftliches Engagement).

Die Personalverantwortlichen ziehen aus den Beobachtungen Rickschlisse auf
Kompetenzen  wie  beispielsweise = Kommunikationsfahigkeit, Umgang  mit
Krisensituationen, Verantwortungsbereitschaft und Verhalten bei Neuorientierungen.

Kern der eingesetzten Verfahren ist der Versuch, solche Fahigkeiten sichtbar werden
zu lassen, die auf der Basis von schriftichen Unterlagen und ggf. kurzen
Einstellungsgesprachen nicht identifiziert werden kénnen.

Personalentwicklung

Die Beurteilung der aktuell Beschaftigten erfolgt gewohnlich eher beildufig durch die
Vorgesetzten. Besonders bei Grolibetrieben hat sich darliber hinaus ein formalisiertes
Bewertungssystem etabliert, das sich auf ein- oder wechselseitig vorgenommene
Einstufungen in Kompetenzlisten, auf zusammenfassende schriftliche Beurteilungen
und auf Gesprache zwischen Mitarbeiterin/Mitarbeiter und Vorgesetzten grindet. Im
Zentrum stehen die Bewahrung der Beschaftigten am Arbeitsplatz und die dabei
sichtbar gewordenen Starken und Schwachen. An dieser Stelle kommen — neben den
in organisierter Form erworbenen Kompetenzen — besonders die im Prozess der
Arbeit, also informell erworbenen fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen zum
Tragen.

Die in den Wirtschaftsunternehmen geflihrten Interviews ergaben, dass in den in der
Regel einmal jahrlich stattfindenden Mitarbeiter-Vorgesetzten-Gesprachen mehrheitlich
standardisierte Erhebungsbdgen zum Einsatz kommen. Dies entspricht dem ,State of
the Art, wie er in groReren Untersuchungen oder auch in der einschldgigen Literatur
wiedergegeben wird (vgl. Becker 1993; Sattelberger 1995, 1996). Diese Mischung aus
~iremdem Blick® und Dialog scheint am besten geeignet zu sein, die Kompetenzprofile
der Beschaftigten zu ergrinden und sie mit den aktuellen und ggf. kinftigen
Arbeitsplatzanforderungen abzugleichen.

Allerdings wird dieser Grad an Systematisierung meist nur in gré3eren Unternehmen
erreicht. In kleinen und mittleren Unternehmen spielt die implizite Beurteilung der
Vorgesetzten im Arbeitsprozess die zentrale Rolle. Dies kann vorteilhaft sein, wenn
aus der Situation heraus — bei Erfolgen wie bei Fehlern — unmittelbar eine
Reflexionsphase eingeschoben wird, die beiden Beteiligten die Chance zur Analyse
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und Bewertung ermoglicht. Doch haufig gehen derartige Ruckkopplungen im
»1agesgeschaft® unter mit der Folge der suboptimalen Arbeitserledigung bzw. der
Unmdglichkeit von Verbesserungen.

Wie schon bei den Einstellungen wird bei der Personalentwicklung neben der
fachlichen auch auf die tberfachliche Kompetenz abgestellt, beispielsweise auf

= soziale Kompetenz (z.B. Kontaktfahigkeit, Einfihlungsvermégen, soziale
Anpassungsfahigkeit, Teamorientierung, Durchsetzungsstarke),

= Systemkompetenz (Umgang mit der Gesamtheit der firmenspezifischen Regularien
und Instrumente),

= individuelle Auspragungen des Leistens, Gestaltens und Fihren-Wollens,
= Umgang mit Belastungserscheinungen.

Bei einer untersuchten Verwaltung finden regelmaRig Mitarbeitergesprache statt, bei
denen ebenfalls informell erworbene Kompetenzen eine Rolle spielen. Diese werden
aber nicht schriftlich fixiert, da befirchtet wird, dass dies den vertraulichen und
motivierenden Charakter des Personalgesprachs zerstort. Betont wird, dass nur solche
informell erworbenen Kompetenzen (im Wesentlichen soziale Kompetenzen) in die
Betrachtung einbezogen werden, die fur den unmittelbaren Arbeitsvollzug relevant
sind.

Beendigung des Arbeitsverhéltnisses

Bei Beendigung eines Arbeitsverhaltnisses findet in Form des Arbeitszeugnisses im
Regelfall eine summarische Bewertung der Arbeitsleistung statt. Auf Verlangen des
Beschaftigten muss das Zeugnis in qualifizierter Form erstellt werden. Danach sind alle
wahrend des Beschaftigungsverhaltnisses erbrachten Leistungen nach Art und Dauer
sowie das Verhalten zu dokumentieren (BGB § 630, GewO § 109). Es gilt also, ein
vollstandiges und klares Bild des Beschaftigten zu vermitteln. Das Arbeitszeugnis ist
damit angelegt als ein Dokument zur Darstellung und Bewertung samtlicher in der
Erwerbsarbeit zum Tragen kommenden fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen,
unabhangig von dem Weg ihres Erwerbs.

Eine Ergdnzung zum Arbeitszeugnis bieten fur den ausscheidenden Beschaftigten
Bewertungen, die arbeitsprozessbegleitend erfolgen. Zu nennen sind hier die
Protokolle und ausgefliliten Fragebdgen aus den Mitarbeitergesprachen, Belobigungs-
oder Dankschreiben, wie sie aus Anlass besonderer Anstrengungen oder Belastungen
verschickt werden, und naturlich betriebsintern erstellte Nachweise Uber Teilnahmen
an QualifizierungsmalRnahmen.

5.1.4  Einschéatzungen zum informellen Lernen, seiner Identifizierung und
Dokumentation

Die Interviews verdeutlichen den hohen Stellenwert, den die Betriebe dem informellen
Lernen beimessen. Trotz des uneinheitlichen Begriffsverstandnisses wird mit dem
informellen Erwerb von Kompetenzen einhellig die Sicherstellung und Steigerung der
Qualitdt  von beispielsweise  Arbeitsergebnissen, Zusammenarbeit und
Aullendarstellung verbunden. In der Betriebspraxis wird der Begriff Uberwiegend
kontextgebunden im jeweiligen Arbeitszusammenhang thematisiert.
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Das Begriffsspektrum reicht vom non-formalen Kompetenzerwerb bis hin zu einer
allgemein gefassten Anh&ufung von ,Mensch-an-sich“-Erfahrungen. Uberwiegend
allerdings wird informelles Lernen als Synonym flr Uberfachlichen Kompetenzerwerb
im Sinne des Erwerbs von SchlUsselqualifikationen verwendet.

Die Identifizierung und die Bewertung informell erworbener Kompetenzen tragen, wie
die befragten Personalverantwortlichen betonen, zu einer fundierteren und gezielteren
Auswahl bei Neueinstellungen bei. Dadurch, dass die Potenziale der Beschaftigten
transparenter werden, gelingt es eher, fir den jeweiligen Arbeitsplatz die geeignete
Person zu finden. Auch die Personalentwicklung erhalt ihrer Einschatzung nach eine
bessere Planungsgrundlage.

Obwohl die befragten Betriebe Erfahrungen mit der Ermittlung und Bewertung informell
erworbener Kompetenzen haben, wie der vorangehende Abschnitt gezeigt hat, sehen
sie sich selbst eher noch am Anfang der Entwicklung. Es gabe zwar immer wieder eine
Vielzahl von Ideen zur ldentifizierung, Bewertung und Nutzung informell erworbener
Kompetenzen, bisher aber fanden Umsetzungen in die betriebliche Praxis nur in
Anséatzen statt. Teilweise wirden die Ansatze wieder verworfen, modifiziert oder den
Erfordernissen des betrieblichen Alltags angepasst.

Gefordert wird, dass die dokumentierten informell erworbenen Kompetenzen langfristig
eine ahnliche Verlasslichkeit, Verbindlichkeit und Verbreitung bieten wie die auf
formalen oder non-formalen Wegen erlangten. Gleichzeitig sollten sich die
eingesetzten Methoden aber an den Belangen der Betriebe orientieren, sie mussten
also nachvollziehbar, beeinflussbar und rationell handhabbar sein. Von den
Personalverantwortlichen wird immer wieder darauf hingewiesen, dass an erster Stelle
~-das Arbeitsergebnis® zahlt.

Alle Gesprachspartner betonen, dass eine Dokumentation Uber das betrieblich
Erforderliche hinaus unbedingt dem Individuum Uberlassen bleiben musse. Die
Freiwilligkeit musse sich sowohl auf die grundsatzliche Entscheidung zur
Dokumentation als auch auf deren Inhalt und Form beziehen.

5.1.5  Ausblick

Die Aussagen der Interviewpartner machen deutlich, dass betriebliche Instrumente und
Verfahren zur Identifizierung und Bewertung informell erworbener Kompetenzen haufig
langjahrig im Einsatz sind und einer stéandigen Weiterentwicklung unterliegen. Sie sind
auf die jeweiligen betrieblichen Erfordernisse ausgerichtet und zielen im Sinne
betrieblicher Personalpolitik nicht auf eine ergebnisoffene Beratung, sondern auf
betrieblich verwertbare Ergebnisse. Das wirkt sich bei der Arbeit mit den Instrumenten
sowohl auf das Verhalten als auch auf die Erwartungen von Personalverantwortlichen
und Beschaftigten aus. Der Aspekt der (positiven) Selbstdarstellung kommt
beispielsweise in einem Personalentwicklungsgesprach sicherlich eher zum Tragen als
in einer Bilanzierung fur sich selbst. Erfahrungen mit betrieblichen Instrumenten sind
folglich nicht uneingeschrankt auf andere Zusammenhange transferierbar. Auch sind
Fragen der Bewertung und Ubertragbarkeit der Ergebnisse in vielen Fallen nicht
abschlielend geklart. Dennoch kann aus den betrieblichen Erfahrungen fir die
Ausgestaltung eines Weiterbildungspasses Nutzen gezogen werden. Das Setzen auf
bewahrte Ansatze aus der Personalpolitik bietet dariiber hinaus auch den Vorteil, dass
die Akzeptanz in der Wirtschaft fur Passinitiativen dadurch steigen durfte. Im
Besonderen lassen sich folgende Erfahrungen im Umgang mit informell erworbenen
Kompetenzen nutzen:
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= Die bei der Personalauswahl und Personalbeurteilung eingesetzten Instrumente zur
Selbsteinschatzung erweisen sich zur Erstellung von Kompetenzprofilen in vielen
Fallen als brauchbar. Besonders geeignet erscheinen Verfahren, in denen eine
Mischung aus ,fremdem Blick” und Dialog angewendet wird. Sie tragen sowohl zur
Objektivierung der Aussagen als auch zur Akzeptanzsicherung bei den Beteiligten
bei.

= Die beim Einsatz von Assessment-Centern gewonnenen Erfahrungen bei der
Sichtbarmachung von informell erworbenen Kompetenzen, speziell den
nichtfachlichen, kénnen fir Berater und Bildungseinrichtungen Hinweise geben, wie
sie derartige ,,Prifungen” gestalten und organisieren kdnnten.

= Das qualifizierte Arbeitszeugnis, in dem Art und Dauer der Tatigkeit, die Leistung
und das Verhalten klar und verstandlich dargelegt werden, liefert Hinweise fur die
Beschreibung anderer Tatigkeitsbereiche und Fremdbewertungen.

5.2 Informelles Lernen im auBerbetrieblichen Kontext, seine Identifizierung,
Bewertung und Anerkennung

Informelles Lernen im aulerbetrieblichen Kontext ist in den letzten Jahren zunehmend
ins Blickfeld von Politik und Wissenschaft, aber auch von Organisationen und
Unternehmen geraten — sowohl als von den Individuen intendiertes und in gewisser
Hinsicht gesteuertes Lernen, als auch als Lernen en passant (vgl. Kapitel 3). Nicht nur
im Prozess der Arbeit eignen sich Individuen Kompetenzen sehr unterschiedlicher Art
auf verschiedenen Wegen an, auch aulerhalb des Erwerbslebens machen sie
vielfaltige Erfahrungen, deuten diese und transformieren sie in Verhalten oder
Verhaltensdispositionen. Sie lernen tagtaglich in ihrem hauslichen Leben, im Freundes-
und Familienkreis und in ihrer Freizeit, indem sie beobachten, ausprobieren, sich mit
anderen austauschen und Reize, Eindriicke, Informationen und Erlebnisse intentional
oder beilaufig, theoretisch oder praktisch verarbeiten. Haufig sind sie sich dieser
Lernprozesse schon deshalb nicht bewusst, weil sie Lernen mit organisiertem,
zZielgerichtetem Lernen in Bildungsinstitutionen gleichsetzen.

In dem Projekt ,Lernen im sozialen Umfeld’ (LisU) — Kompetenzentwicklung im Auf-
und Ausbau regionaler Infrastrukturen® wird dieses Lernen als ,Uberwiegend Lernen in
Tatigkeiten“ gesehen, das ,als handlungsorientiertes Lernen auf die Gestaltung und
Veranderung der Lebensverhaltnisse (zielt) und (...) damit auf das Erbringen von
Leistungen und das Lésen von Problemen gerichtet (ist)* (ABWF 1998, S. 5). Zu den
Tatigkeiten im sozialen Umfeld gehéren Eigenarbeit, Haus- und Familientatigkeit sowie
freiwillige Tatigkeiten im eigenen Interesse oder im Interesse anderer Menschen und
Gruppen oder der Gesellschaft. Konstatiert wird dabei eine ,standig voranschreitende
Ausdifferenzierung bekannter und [ein] gleichzeitiges Entstehen neuartiger Tatigkeiten,
(...) die nicht in Kkleinteiliger Arbeitsteilung als kleinschritige wiederkehrende
Verrichtungen absolviert werden, sondern haufig komplexer angelegt sind, vielfach
keine erprobten Losungswege kennen (...)* (ABWF 2001, S. 61 f.). Neben den als
traditionell bezeichneten Tatigkeiten wie Helfen, Betreuen und Lehren handelt es sich

7 Kirchhéfer definiert in dem Projektzusammenhang ,soziales Umfeld” als die ,Gesamtheit der sozialen

Verhaltnisse auerhalb der Sphéare der institutionell organisierten Erwerbsarbeit bzw. aufRerhalb des
Funktionsystems der erwerblichen Wirtschaftsstruktur. Diese sozialen Verhaltnisse gehen oft aus den
Verhaltnissen betrieblicher Erwerbsarbeit hervor, sie wirken auf diese Verhaltnisse zurick und
konstituieren gemeinsam den Lebensraum der Individuen in einer Region. Das soziale Umfeld ist in
seiner Vielfalt und Differenziertheit durch das interessengeleitete Verhalten sozialer Subjekte bestimmt
und vielfach sozial strukturiert* (Kirchhéfer 1998, S. 29).
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dabei um ,vielfdltig kombinierte Ablaufe, in denen z.B. Organisieren und Beraten,
Betreuen und Anleiten, Moderieren und Leiten miteinander verbunden sind“ (ebd., S.
62).

Die aullerhalb des betrieblichen Kontextes erworbenen Kompetenzen sind nicht nur flr
den Kontext relevant, in dem sie erworben wurden, beispielsweise fiir die Gestaltung
und Bewaltigung des Alltags oder im Zusammenhang mit einem Engagement in der
Freizeit. Sie kénnen auch fiir die Erwerbsarbeit bedeutsam sein. Fir das Projekt LisU
stellt Lernen im sozialen Umfeld explizit ein Feld der beruflichen
Kompetenzentwicklung dar, das speziell auch fir den Kompetenzerhalt Arbeitsloser
genutzt werden kann (vgl. ABWF 1998; Kirchhofer 1998).

Zentrale Grinde dafir, dass bisher in Deutschland die Anerkennung informell
erworbener Kompetenzen weitgehend ausbleibt, liegen zum einen in dem
ausdifferenzierten formalen System, vor allem aber in der fehlenden Anerkennung der
meisten aulierhalb des Erwerbslebens stattfindenden Tatigkeiten wie beispielsweise
Familien- oder ehrenamtlichen Tatigkeiten als gesellschaftlich notwendige Arbeit. Dazu
tragt auch bei, dass ,sie weitgehend von ékonomischen Kriterien unabhangig bewertet
(werden) oder (...) sich einer Wertrealisierung tber den Markt (entziehen)* (ABWF
1998, S. 2). Damit entféllt ihre arbeits- und tarifrechtliche Einordnung. Andere
wesentliche Grunde fur die fehlende Anerkennung aulerbetrieblich informell
erworbener Kompetenzen liegen in den Schwierigkeiten bei der Identifizierung und
Bewertung dieser Kompetenzen, der mangelnden — sowohl von Unternehmen als auch
teilweise von Individuen geforderten — Vergleichbarkeit und in dem damit verbundenen
Aufwand. Zudem stellt sich die Frage, inwieweit es gelingen kann, in einem Bereich
erworbene Kompetenzen in einen anderen zu transferieren, zumal wenn diese
Bereiche unterschiedlich strukturiert sind und die Arbeitsprozesse einer
unterschiedlichen Logik folgen.

Allerdings zeigen sich gerade in jingster Zeit — neben den in Betrieben eingesetzten
Methoden der Personalbeurteilung — erste interessante Beispiele der Ermittlung von im
aullerbetrieblichen Kontext erworbenen Kompetenzen, die ihre Sichtbarmachung und
im Weiteren ihre Anerkennung ermdglichen sollen. Im Zentrum der Ansatze aus dem
Bereich der Familientatigkeit steht der Bewusstwerdungsprozess bei den Individuen
Uber vorhandene Fahigkeiten und Neigungen, nicht deren formale Anerkennung. Mit
Blick auf den zu entwickelnden Weiterbildungspass mit Dokumentation informell
erworbener Kompetenzen sind die in verschiedenen Projekten entwickelten
Instrumente zur Sichtbarmachung eben dieser Kompetenzen, die Kombination von
Selbst- und Fremdwahrnehmung sowie der Umgang mit Fragen des Transfers von
Interesse. Im Folgenden werden nun ausgewahlte Beispiele aus der Familientatigkeit
und dem ehrenamtlichen Bereich vorgestellt und anschlieBend einige noch offene
Fragen erdrtert. Vor der Darstellung der Beispiele wird der Projektzusammenhang, in
dem sie entwickelt wurden, kurz beschrieben.

5.2.1  Lernfeld Familientétigkeit

Die zwei nachfolgend dargestellten Projekte zur Identifizierung, Bewertung und
Bilanzierung informell erworbener Kompetenzen® zielen vorrangig auf in der
Familientatigkeit entwickelte Kompetenzen, schlieBen aber das gesamte soziale

8 Projekt zur Forderung der Vereinbarkeit von Familie und Beruf fir Manner und Frauen am

Kurszentrum Sonnhalde Worb und Projekt des Deutschen Jugendinstituts (DJI), Kompetenzbilanz fiir
Familien.
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Umfeld als Lernort nicht aus. Wie beispielsweise auch das Schweizer
Qualifikationshandbuch setzen sie bei der Biografie der Individuen mit dem Ziel der
Bewusstmachung unterschiedlicher Lernfelder und -prozesse im Alltagsleben an und
gehen prozesshaft vor. Die Beschreibung von konkreten Situationen, die Analyse des
eigenen Handelns und die Reflexion des Ergebnisses dienen der Erkundung der
eigenen Kompetenzen. Die Selbstbewertung, ggf. erganzt durch eine
Fremdbewertung, bildet die Grundlage fur die Analyse der individuellen Starken und
Schwachen und fungiert als Basis zur Entwicklung von personlichen Zielen und
Perspektiven und zur konkreten Planung der nachsten Schritte. Trotz dieser
grundlegenden Ubereinstimmung der Herangehensweise und ihrer Fokussierung auf
Uberfachliche Kompetenzen zeigen die beiden Beispiele eine verschiedenartige
Ausgestaltung der einzelnen Schritte.

5.2.1.1 ,lch kann mehr, als ich weil* — Familienarbeit macht kompetent

Ausgangslage fur ein Projekt zur Férderung der Vereinbarkeit von Familie und Beruf
fir Frauen und Manner in der Schweiz war, dass in der Familien- und Hausarbeit
erworbene Fahigkeiten bisher im Erwerbsbereich nicht anerkannt wurden. Und das,
obwohl in einigen Bereichen Richtlinien existieren, nach denen auferberuflich
erworbene Kompetenzen bei der Personaleinstellung und Beférderungen angemessen
bericksichtigt werden sollten. Das Projekt wurde von dem Kurszentrum Sonnhalde
Worb in mehreren Schritten durchgefihrt.

1. Schritt: Arbeitswissenschaftliche Studie

Der erste Schritt stellte eine arbeitswissenschaftliche Studie dar, in der ,mit adaptierten
arbeitspsychologischen Instrumenten die Anforderungen und Belastungen von 102
Familienarbeitsplatzen analog zur Erwerbsarbeit untersucht (wurden)“ (Hani o.J., S.
188). Es zeichneten sich folgende Forschungsergebnisse ab (vgl. ebd., S. 188 f.):

= Bei arbeitswissenschaftlicher Betrachtung ist ein durchschnittlicher Familien- und
Hausarbeitsplatz intellektuell, psychosozial, physisch und hinsichtlich der
Verantwortung mindestens so anspruchsvoll und so belastungsreich wie viele
Erwerbsarbeitsplatze. Die Anforderungen und Belastungen von einem Viertel der
Familienarbeitsplatze entsprechen denen von betrieblichen Managementfunktionen.

= In der Familien- und Hausarbeit kdénnen zahlreiche berufsibergreifende
Schliisselkompetenzen wie Planungs- und Organisationsfahigkeit, Belastbarkeit und
Einfihlungsvermdgen, Kommunikations- und Teamfahigkeit erworben und trainiert
werden. Aus dem bloRen Vorhandensein von Familien- und Hausarbeitserfahrung
I&sst sich aber nicht unmittelbar auf das Vorhandensein von Schlliisselkompetenzen
schlielen. Dazu sind die Bewertungen der Familien- und Hausarbeit — auch bei
vergleichbarer Familien- und Wohnsituation — zu unterschiedlich.

= Die gesellschaftliche Geringschatzung der Familien- und Hausarbeit und das
fehlende individuelle Bewusstsein fir die dabei erworbenen Kompetenzen
verhindern, dass der Familienarbeitsplatz als Lernfeld genutzt und reflektiert wird,
und im Weiteren auch den gezielten Einsatz dieser Kompetenzen im
Erwerbsbereich.

Um auf individueller Ebene Kompetenzen aus Familientatigkeit sichtbar zu machen
und auf betrieblicher Ebene diese Fahigkeiten erfassen und Gberprifen zu kénnen, hat
das Schweizer Projekt ,wissenschaftlich abgestitzte Methoden und Instrumente
entwickelt oder adaptiert, erprobt und evaluiert® (ebd., S. 189).
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2. Schritt: Kompetenzen-Bilanzierungsprozess

Auf der Basis dieser und auch internationaler Forschungsergebnisse und unter
Einbeziehung von aus anderen Zusammenhangen verfligbaren Instrumenten wurde in
einem zweiten Schritt ein umfassender Kompetenzen-Bilanzierungsprozess entwickelt
und erprobt, bei dem sowohl fachliche als auch Uberfachliche Kompetenzen reflektiert
und in einem Portfolio dokumentiert werden. Auch wenn der Schwerpunkt des
Bilanzierungsprozesses auf der Familienarbeit liegt, schliel3t er andere Bereiche wie
Bildung, Erwerbsarbeit, Freiwilligenarbeit und Freizeit mit ein. Die Erstellung des
Portfolios obliegt den familientatigen Personen selbst. Als Einfuhrung und Hilfestellung
kdnnen sie eine schriftliche Handreichung (vgl. Kadishi 2002) nutzen, sie kbnnen sich
aber in diesem Prozess auch von Beratungsstellen in Form von Gruppen- und
Einzelarbeit begleiten und unterstitzen lassen. ,Erganzt wird der Bilanzierungsprozess
durch eine Fremdbeurteilung der Schlisselkompetenzen. (...) Als Beobachtende
wirken Personal- und Bildungsfachleute sowie Laufbahnberatende mit* (Hani o.J., S.
190) oder auch eine dem Individuum nahe stehende Person (vgl. Kadishi 2002, S. 35).

Hani betont, dass ein Kompetenzen-Bilanzierungsprozess ,selbstverstandlich (...) nicht
nur fur den beruflichen Wiedereinstieg nach einer Familienphase sinnvoll (ist), sondern
immer dann, wenn eine Standortbestimmung und Neuorientierung, Weiterentwicklung
angesagt ist® (Hani o.J., S. 191). Ziel ist in jedem Fall die Sichtbarmachung, der
Nachweis und die Nutzung aufierhalb des Erwerbslebens erworbener Kompetenzen in
moglichst vielen Lebensbereichen. Das Verfahren basiert im Wesentlichen auf der
Selbsteinschatzung der Individuen; Vergleichbarkeit und Referenzstandards sind nicht
intendiert. Vorrangig geht es also nicht um die formale Anerkennung. Es geht vielmehr
darum, dass sich Individuen ihrer auflerhalb des Erwerbslebens erworbenen
Kompetenzen bewusst werden und diese gezielt einzusetzen lernen, so dass diese bei
Personaleinstellungen und im Zusammenhang mit der Personalentwicklung
zunehmend Berlcksichtigung finden und sich ein gesellschaftliches Klima der
Anerkennung auch dieser Kompetenzen entwickelt.

Die Arbeit an dem Portfolio gliedert sich in folgende Etappen, die jeweils mehrere
Unterschritte enthalten (vgl. ebd., S. 190 f):

= Sensibilisierung,

= Biografische Arbeit,

= Inventarisierung,

= Analyse,

= Synthese/Kompetenz-Bilanz,
= Assessment/Fremdbeurteilung,
= Perspektiven.

Die Erfahrungen aus der Arbeit mit der Kompetenzen-Bilanzierung haben gezeigt, dass
die Dokumentation informell erworbener Kompetenzen gelernt werden muss und kann
(vgl. Hani 2003). In Kursform umfasst der gesamte Prozess mindestens 20
Kursstunden, zwischen den einzelnen Schritten werden insgesamt rund 20 weitere
Stunden fur die individuelle Arbeit an der Dokumentation bendtigt. Unabhangig davon,
ob Individuen diesen Prozess der Bilanzierung ohne oder mit Unterstltzung
durchfiihren, in jedem Fall stellt er einen individuellen Bildungsprozess dar, in dessen
Verlauf
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= ein Bewusstsein Uber die eigenen Kompetenzen entsteht,

= Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen durch die Wertschatzung der eigenen
Fahigkeiten deutlich gestarkt werden,

= die Reflexionsfahigkeit erhdht wird.

3. Schritt: Praxisnahes Instrument fiir die Stellenbesetzung

Ausgehend von den Ergebnissen der arbeitswissenschaftlichen Studie wurde
aulRerdem ein ,Instrument zur Erfassung von Schlisselkompetenzen (IESKO)* fur die
betriebliche Personalauswahl entwickelt und erprobt, das bewusst und ausdrtcklich
auch fir den Familienbereich angewendet werden soll (vgl. Hani o.J., S. 192 ff. und
Kadishi 2001). Mit dem IESKO steht ein spezifisches Hilfsmittel fur ein strukturiertes
Vorgehen zur Verfigung. Es ist EDV-gestutzt und besteht aus drei Hauptelementen,
die ohne groRen Aufwand an die betriebsspezifischen Gegebenheiten angepasst und
auf die zu besetzende Stelle zugeschnitten werden kénnen: Zunachst wird das
stellenspezifische Anforderungsprofil auf der Grundlage von flnfzehn klassischen
Schlisselkompetenzen erstellt. Dann erfolgt die Zusammenstellung des
Gesprachsleitfadens anhand von Fragen und konkreten Beispielen auch aus dem
aulerberuflichen  Bereich zu den im  Anforderungsprofil  festgelegten
Schlisselkompetenzen. Die wahrend des Gesprachs notierten Informationen werden
schliellich mit Hilfe einer Checkliste mit kompetenzspezifischen Auswertungskriterien
evaluiert und auf das Schlusselkompetenz-Profil Ubertragen. ,Der Vergleich zwischen
dem Soll-Profil der Stelle und dem Ist-Profil der Bewerberin oder des Bewerbers zeigt
auf, inwiefern diese Person fir die zu besetzende Stelle geeignet ist* (Hani o.J., S.
193).

Langerfristiges Ziel ist es, mit diesem Instrument ,einen Beitrag zur Anerkennung
aullerberuflich erworbener Kompetenzen zu leisten und die Anstellungschancen und
Aufstiegsmaglichkeiten insbesondere fur Frauen zu erhéhen® (ebd., S. 192).

Die Evaluation der Erprobungsphase zeigt, dass der Einsatz des IESKO aus der Sicht
der Personalfachleute strukturierend auf den Auswahlprozess wirkt. Dadurch werden
zum Teil vorherrschende Gewohnheiten in Frage gestellt, was von den
Personalverantwortlichen positiv bewertet wird. Wichtig ist es, das IESKO an der
optimalen Stelle in den gesamten Personalauswahlprozess einzufiigen, es mit den
bereits vorhandenen Selektionsinstrumenten zu verknipfen und seine Einfuhrung mit
einer entsprechenden Schulung zu begleiten (vgl. Hani 2003).

Noch nicht abschlieRend geklart ist die Frage des Transfers, da Schliisselkompetenzen
zwar tatigkeitsiibergreifend, nicht aber tatigkeitsunabhangig sind. In dem Projekt wird in
diesem Zusammenhang Uber die Durchfiihrung von Transfer-Trainings diskutiert.

5.2.1.2 Kompetenzbilanz

Mit der ,Kompetenzbilanz® liegt auch in Deutschland inzwischen ein Instrument zur
Erfassung in der Familientatigkeit erworbener Kompetenzen vor (vgl. Kapitel 4). Anlass
fur  das vom  Deutschen Jugendinstitut (DJI)  durchgeflihrte  Projekt
.Familienkompetenzen als Potenzial einer innovativen Personalentwicklung® war neben
anderen die Frage danach, wie im Erwerbsleben eine Gleichwertigkeit der
Geschlechter  hergestellt werden kann, die gleichzeitig mit positiven
Entwicklungschancen der Kinder in Einklang zu bringen ist. Erler und Gerzer-Sass
sehen die Notwendigkeit eines grundlegenden kulturellen Wandels, der vor allem auch
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von Arbeitgebern mit getragen werden muss (Erler/Gerzer-Sass 2002, S. 11). Fur sie
eroffnet das Konzept der offentlichen bzw. betrieblichen Wahrnehmung und
Anerkennung von Familienkompetenzen eine Maéglichkeit, die bisher getrennten
Lebenswelten von Familie und Arbeitswelt starker aufeinander zu beziehen und
Familienarbeit nicht allein den Frauen zu Uberlassen.

In dem Projekt entwickelt und erprobt wurde die ,Kompetenzbilanz®, ein Instrument zur
Erfassung und Bewertung von informell erworbenen Kompetenzen mit Schwerpunkt
Familientatigkeit. Diese ,Kompetenzbilanz® (2000) versteht sich als ein individueller
Arbeitsprozess, der sich in mehreren Schritten vollzieht. Sie kann einerseits mit der
bestehenden Praxis betrieblicher Personalarbeit verbunden werden, andererseits aber
auch von Weiterbildungstragern zur Orientierung oder von den Individuen selbst
unabhangig von einer betrieblichen Zugehdrigkeit oder Weiterbildungsteilnahme
genutzt werden. Im Zentrum steht immer zunachst die Bearbeitung der
.Kompetenzbilanz® in Eigenarbeit. Als Zeitaufwand flir die Bearbeitung werden je nach
Motivation und individuellem Zugang zwischen zwei und finf Stunden angesetzt.
Voraussetzung flir die Bearbeitung aber ist in jedem Fall eine ausfihrliche Information
zur EinfGhrung (vgl. Erler u.a., 0.J.).

Nach einer allgemeinen Ein- und einer Hinfuhrung zu dem Thema geht es in dem
ersten Schritt darum, die eigene Lebensgeschichte als eine Lerngeschichte zu
erkennen. In dem nachsten Schritt gilt es, die Familie und ihr Lebensumfeld als Lernort
zu identifizieren. Als Unterstitzung und zur Vergegenwartigung der individuellen
Lernbiografie und der familidren Lernorte werden das Mind-Map-Verfahren als
Instrument zur Sammlung von Gedanken vorgeschlagen und konkrete Beispiele
aufgezeigt. Anhand von geeigneten Beispielen aus der eigenen Erfahrung sollen die
Nutzerinnen und Nutzer den Kompetenzwert reflektieren. An dieser Stelle erfolgt ein
Zwischenschritt, indem ein Perspektivenwechsel vom Arbeitsplatz Familie zum
Arbeitsplatz Erwerbsarbeit vorgenommen wird. Er soll dazu dienen, dass Individuen
sich die Nutzung von Kompetenzen in der Arbeitswelt bewusst machen (vgl.
Erler/Gerzer-Sass 2002, S. 15 ff.).

Im Mittelpunkt des dritten Arbeitsschrittes steht die Erstellung des persoénlichen
Kompetenzprofils anhand von 38 sozial-kommunikativen, methodischen und
personalen Schlisselkompetenzen, deren jeweilige Auspragung die Nutzerinnen und
Nutzer nach dem Grad ihres Kénnens bewerten und auf die Familientatigkeit beziehen
sollen. Diese Selbsteinschatzung kann durch eine Fremdeinschatzung einer Person
des Vertrauens erganzt werden, dabei entstehende Abweichungen werden im Dialog
aufgegriffen und bewertet.

Das durch Selbst- und Fremdeinschatzung entstandene individuelle Kompetenzprofil
bildet ,die Grundlage fir einen Reflexions- und Dialogprozess entlang der Frage,
inwieweit die eigenen Starken am Arbeitsplatz ausreichend Anwendung finden, welche
Starken (...) weiterentwickelt werden kdonnen und welche berufliche Aufgabe (...) in
Zukunft angestrebt werden konnte und sollte” (ebd., S. 17). Als den eigentlichen
Kernpunkt fir die institutionelle Perspektive bezeichnen Erler und Gerzer-Sass die
Verbindlichkeit, die ,Einbindung dieses Dialoges in betriebliche bzw. organisatorische
Entscheidungsprozesse und -ablaufe® (ebd., S. 17).

Interessanter Weise zeigte die Erprobung, dass ,die Selbsteinschatzung durchaus
realistisch durchgefuhrt wurde“ (NuRhart/Sass 2002, S. 21). Dieses Ergebnis wird mit
dem ausgepragten Eigeninteresse der Bearbeiterinnen und Bearbeiter an einer
treffenden Charakterisierung ihres individuellen Kompetenzprofils begriindet. Wenn die
Kompetenzbilanz ,unehrlich® bearbeitet wirde, systematisch zu positive oder zu
negative Urteile Uber eigene Verhaltsdispositionen und -potenziale abgegeben wirden,
hatte sie fur die Individuen keinerlei Nutzen (vgl. ebd., S. 21). Dieses Ergebnis
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widerlegt die bei selbsteinschatzenden Verfahren der Subjektivitat wegen beflirchtete
Unbrauchbarkeit individueller Kompetenzprofile.

Uber den Einsatz der Kompetenzbilanz in der Personalentwicklung von Unternehmen
liegen erste Ergebnisse vor, aus denen sich abzeichnet, dass das damit erstellte
individuelle Kompetenzprofil fir die Personalarbeit durchaus nutzbar sein kann (vgl.
Gerzer-Sass 2003). Erler u.a. sehen den entscheidenden Wert des Verfahrens ,in
seiner Funktion als Turoffner fir einen qualifizierten Dialog von Mitarbeiter/innen mit
Kolleg/innen und  Personalverantwortlichen  Gber ihre  Fahigkeiten  und
Entwicklungspotenziale. (...) Es entfaltet seine Wirksamkeit nur dann, wenn
Mitarbeiter/innen und Organisation reflektiert aufeinander Bezug nehmen* (Erler u.a.,
oJ.,, S.5f.).

5.2.2 Lernfeld Ehrenamt

Dem Engagement ehrenamtlich Tatiger kommt in Deutschland eine grofe Bedeutung
zu, da viele Bereiche auf ein hohes Mal an freiwilligem Engagement angewiesen sind.
Gleichzeitig verfigen in der alter werdenden deutschen Gesellschaft immer mehr
Menschen Uber das Potenzial und die grundsatzliche Bereitschaft, sich nach ihrem
Erwerbsleben und einer intensiven Familienarbeit gesellschaftlich zu engagieren. Sie
suchen nach Aufgaben und Handlungsfeldern, in denen sie ihre erworbenen
Kenntnisse und Erfahrungen einsetzen und weiterentwickeln kénnen.

Kellner bezeichnet das freiwillige Engagement ,als Ort intensiver und vielfaltiger
Lernprozesse, (...) als Ort des tatigkeitsbezogenen Lernens, des sozialen und des
personlichen Lernens, des beruflichen und des politischen Lernens [und damit] in ganz
spezifischer Weise als Ort der Erwachsenenbildung® (Kellner 2001, S. 73). Einerseits
handelt es sich dabei um institutionalisierte Erwachsenenbildung, um ein in der Regel
von Dachorganisationen initiertes Angebot an allgemeiner und spezialisierter
Weiterbildung, und andererseits gleichzeitig um nicht institutionalisierte
Erwachsenenbildung, d.h. um Lernen im Prozess der Tatigkeit, um selbstgesteuertes,
informelles Lernen.

Dass unterschiedliche Interessen mit einer Anerkennung dieser wahrend des
freiwilligen Engagements erworbenen Kompetenzen verbunden werden, zeigen in den
Niederlanden durchgefiihrte Interviews. Altere Menschen haben das Gefiihl, in ihrer
Arbeit als Freiwillige vieles zu lernen. Fir sie ist eine gesellschaftliche Wertschatzung
dieser Tatigkeit von besonderer Bedeutung. Jugendliche hingegen betonten eher die
Bedeutung einer formalen Anerkennung anhand eines Zertifikats und haben dabei ihre
weitere Karriere im Blick. Insofern beflirworten sie auch eine Zertifizierung von
Freiwilligenarbeit (vgl. van der Heyden 2001, S. 55).

Dass auch die mit Freiwilligen arbeitenden Organisationen ein Interesse an einer
Anerkennung der wahrend dieser Tatigkeit informell erworbenen Kompetenzen der
Ehrenamtlichen haben, =zeigt das folgende Beispiel. Exemplarisch werden
Zielsetzungen und Erfahrungen einer Vermittlungseinrichtung fir Freiwilligenarbeit, des
Freiwilligen-Zentrums BONUS, zusammenfassend dargestellit.

Das Freiwilligen-Zentrum BONUS ist eine von bundesweit rund 150
Freiwilligenagenturen, die Gber Aufgaben und Einsatzfelder informieren und beraten
und damit unterschiedliche Formen freiwilligen Engagements erméglichen, eingepasst
in den Lebenslauf der Aktiven. Sie sehen sich als Bindeglied zwischen den
Einzelpersonen und den Einrichtungen, die mit Freiwiligen zusammenarbeiten.
Daruber hinaus beraten und begleiten Freiwilligenagenturen diese Einrichtungen in
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ihren Veranderungsprozessen und entwickeln Qualitdtsstandards fur eine dauerhafte
Mitarbeit Freiwilliger.

Als Reaktion auf die Veranderungen des freiwiligen Engagements — wie ein
verandertes Zeitbudget und kirzere Verweildauer der ehrenamtlich Tatigen, ihr eher
von selbstbestimmtem Engagement und Selbstbewusstsein als von Uneigennitzigkeit
und Aufopferung gekennzeichnetes Selbstbild bei gleichzeitig beobachtbarem
Rickgang universaler Kompetenzen — sieht das Freiwilligen-Zentrum eine wesentliche
Aufgabe darin, gezielt den Kontakt zwischen ehrenamtlich engagierten Individuen und
gemeinnttzigen Einrichtungen oder vergleichbaren Einzelvorhaben herzustellen. Dabei
gilt es, die individuellen fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen und die an die
Freiwilligenarbeit gestellten Anforderungen maoglichst gut zur Deckung zu bringen.

Da ein gezielter Einsatz ehrenamtlich Tatiger ohne einen Nachweis bisheriger
Tatigkeiten und dabei erworbener Kompetenzen schwierig ist und qualifizierte
Arbeitszeugnisse in diesem Bereich eher eine Seltenheit darstellen, hat das
Freiwilligen-Zentrum das ,Freiwilligenbuch® entwickelt. Nicht als eine Sammlung
einzelner Blatter, sondern als festes Dokument im Besitz der Individuen dient es einem
maoglichst kontinuierlichen Nachweis der individuellen freiwilligen Tatigkeiten und
Kompetenzen.

Das Freiwilligen-Zentrum BONUS verfolgt mit dem Freiwilligenbuch das Anliegen,
mdglichst jedwedes dokumentierbare Engagement von Blrgerinnen und Birgern
schriftlich, aussagekraftig und in ansprechender Form festzuhalten, um auf diesem
Wege

= selbst eine gezieltere Auswahl treffen zu kdnnen,

= ein systematischeres Vorgehen der Einrichtungen und zuverlassigeren Umgang mit
den Ehrenamtlichen zu erreichen, beispielsweise durch ein Eingangsgesprach, eine
Schnupperphase, ein Zweitgesprach, betreute Selbststandigkeit und erst dann
anschlieliendes selbststandiges Arbeiten,

= eine Verbindlichkeit zwischen ehrenamtlich Tatigen und den Organisationen
herzustellen und damit auch in einem gewissen Mall der Fluktuation
entgegenzuwirken,

= den ehrenamtlich Tatigen ein Feedback zu geben und sie darlber zu motivieren,
insbesondere Jiingere,

= diejenigen zu unterstltzen, die nicht Gber formale Nachweise verfiigen,

= Uber eine veranderte Eigenwahrnehmung der Freiwilligen zur Starkung ihres
Selbstbewusstseins beizutragen,

= eine Reflexionsgrundlage zu liefern und die Freiwilligen zum Weiterlernen zu
animieren,

= zu einer Verbesserung ihrer Arbeitsmarktchancen beizutragen.

Ausgeflllt wird das Freiwilligenbuch von den beschaftigenden Einrichtungen, haufig in
enger Abstimmung mit den Freiwilligen. Selbstbeurteilungen allerdings finden nur in
Ausnahmeféallen statt. Die Uberpriifung der Dokumentationspraxis obliegt den
Ehrenamtlichen selbst. Das Freiwilligen-Zentrum befragt in regelmaRigen Abstanden
die ehrenamtlich Tatigen nach ihrer Zufriedenheit in ihrem Wirkungsfeld; in diesem
Zusammenhang kommt es zu Selbstauskunften, die aber nicht dokumentiert werden.
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Als nach wie vor schwierig erweist sich die aussagekraftige Beschreibung und
Eingrenzung der unterschiedlichen Tatigkeiten und Kompetenzen. Standardisierungen
werden den verschiedenartigen individuellen Kompetenzen der Ehrenamtlichen und
ihren Tatigkeiten nicht gerecht, ohne diese aber ist der Aufwand verhaltnismaRig grof3.
Da die Beschreibungen neben zentralen und verallgemeinerbaren Aussagen auch das
Spezifische und Besondere der Einrichtung, der Person und der von ihr ausgeflihrten
Arbeit enthalten sollen, gibt es keine Anleitung zum Ausflllen des Freiwilligenbuches.
Das Freiwilligen-Zentrum bietet aber Unterstiitzung und Hilfestellungen bei den
Formulierungen an.

Die immer wieder, teilweise auch von den ehrenamtlich Tatigen selbst eingeforderte
Zertifizierung erworbener Kompetenzen als Fremdbewertung anhand von
Referenzstandards wird der Freiwilligenarbeit nicht gerecht. Die Vielfalt der
Lernprozesse, die mangelnde Kenntnis Uber deren Umfang und Intensitat, aber auch
eine hohe Akzeptanz bei den Freiwilligen lassen ,die Dimension der Erkundung und
Selbstbewertung des Kompetenzerwerbs in den Vordergrund (riicken)* (Kellner 2001,
S. 96). In Anlehnung an einen biografischen Ansatz der Bewertung schlagt Kellner vor,
den Einstieg in den Bewertungsprozess als reine Selbstbewertung zu konzipieren, die
die Grundlage fir ein biografisches Tiefeninterview und damit flr eine begleitete
Selbstbewertung bildet.

Im Zusammenhang mit Bewertungen im Freiwilligenbereich werden auch die Chancen
und Risiken von markt- und berufsorientierten Interventionen in diesem Bereich immer
wieder diskutiert. Kellner pladiert dafir, dass der ,Geist der Freiwilligkeit auch bei der
Bewertung freiwillig Engagierter ein regulatives Prinzip bleibt® (ebd., S. 97). Darlber
hinaus betont er, dass alle Formen der Kompetenznachweise immer nur eine
Momentaufnahme zum aktuellen Bestand an Kompetenzen darstellen (vgl. Kapitel 3),
.eine Zasur im Prozess lebenslangen Lernens“ (ebd., S. 96), und er rat, diesen
Umstand bei der Konzeption und der Gestaltung des Nachweises zu berlicksichtigen.

5.2.3  Ausblick

Die Beispiele haben gezeigt, dass es interessante und in der Erprobung erfolgreiche
Ansatze und Modelle der Identifizierung und Bewertung von im aullerbetrieblichen
Kontext erworbenen Kompetenzen gibt, deren Integration in Passaktivitdten zu
Uberprifen ist. Es wurde deutlich, dass es eine Reihe sehr elaborierter Instrumente
und Verfahren zur Sichtbarmachung aufierhalb des beruflichen Bereichs erworbener
Kompetenzen gibt, die auch zum Teil in der betrieblichen Praxis erprobt sind.
Interessant dabei ist, dass diejenigen Betriebe, die diese Instrumente eingesetzt
haben, von positiven, weil strukturierenden Wirkungen bei Einstellungs- und
Personalentwicklungsgesprachen berichtet haben. Deutlich wurde darlber hinaus,
dass die Selbstreflexion ein Prozess ist, der gelernt werden muss, bei dem Individuen
nicht nur durch Instrumente, sondern auch durch Beratung der Unterstitzung bedurfen,
um sich ihrer Kompetenzen bewusst zu werden.

In der wissenschaftlichen Diskussion im Rahmen des Werkstattgesprachs ,Informelles
Lernen im aulerbetrieblichen Kontext und seine Anerkennung® kristallisierte sich
daruber hinaus eine Reihe von Fragen heraus, die auch in der Literatur bisher nicht
abschliel’end beantwortet werden:

1. Da Schlisselqualifikationen selbstverstandlich an Individuen gebunden sind, ergibt
sich die Frage: Wie lassen sie sich tatsachlich losgeldst von Individuen und den
jeweiligen Anforderungen darstellen? Lassen sich allgemeingultige, fur alle
zutreffende Malstabe herstellen? Auch die guten Beispiele der Ermittlung wahrend
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der Familientatigkeit erworbener Kompetenzen kbnnen diese Zweifel nicht
abschlielend ausrdumen. Hani fordert aus diesem Grund klare und auf den
jeweiligen Einsatz bzw. auf die Anforderungen bezogene Definitionen. Der
Ruckgriff auf Beschreibungen von Tatigkeiten — wie beispielsweise in dem
Freiwilligenbuch — stellt ein Hilfsmittel bei der Identifizierung von
Schlisselqualifikationen dar.

Um Vergleichbarkeit zu erreichen, wird eine Standardisierung von Kompetenzen
von den Unternehmen und teilweise auch von den Individuen selbst gefordert.
Bedeutet die Ruckfihrung auf Standards nicht eine neue Begrenzung der
Sichtweise? Wird damit nicht eine Erweiterung der Wahrnehmung aufgegeben, die
durch den Blick auf wenig formalisierte fachliche und Uberfachliche Kompetenzen
ermdglicht werden soll?

Da Kompetenzen auch kontextgebunden sind, stellt sich die Frage nach ihrer
Ubertragbarkeit in andere Kontexte. In der Realitat gelingt dies haufig nicht, wenn
Individuen sie nicht bewusst rekonstruieren. Welche Voraussetzungen missen also
vorhanden sein oder geschaffen werden, damit der Transfer von Kompetenzen in
andere Kontexte gelingen kann? Hier zeichnet sich ein wichtiges Lernfeld ab. Da
Schlusselkompetenzen zwar tatigkeitslibergreifend, nicht aber tatigkeitsunabhangig
sind, empfiehlt Hani ein entsprechendes Transfer-Training.

Ein Spannungsverhaltnis ergibt sich aus der Sichtbarmachung und dem Zur-
Verfugung-Stellen personlicher Kompetenzen einerseits und dem Anspruch auf
Freiwilligkeit andererseits, nach dem es den Individuen Uberlassen bleiben soll, ob
und welche Kompetenzen sie sichtbar machen. Wie kann sichergestellt werden,
dass nicht gesellschaftlicher Druck die Freiwilligkeit der Dokumentation von
Kompetenzen aushebelt? Diese Frage stellt sich verstarkt in dem Feld des
auRerbetrieblichen Kompetenzerwerbs. Hier besteht véllige Ubereinstimmung
darin, dass es keine Offenlegungspflicht geben darf und daher die Individuen die
Verflgungsgewalt Uber ihre wie auch immer dokumentierten Kompetenzen haben
mussen.
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6 Gesellschaftliche Akzeptanz und rechtliche
Rahmenbedingungen

Zur Abschatzung der gesellschaftlichen Akzeptanz eines Weiterbildungspasses
wurden als relevante Akteure Verbande, Betriebe und Weiterbildungsexperten zu ihren
Einstellungen zu Weiterbildungspassen sowie der Erfassung informell erworbener
Kompetenzen und deren moglicher Zertifizierung befragt. Obwohl dabei von vornherein
in Abhangigkeit von der jeweiligen Interessenposition mit unterschiedlichen und sogar
widersprichlichen Einschatzungen zu rechnen war, lassen sich aus den Befunden
Hinweise flr eine Einfiihrung und Erprobung eines Weiterbildungspasses an der
Schnittstelle zwischen Bildungs- und Beschéaftigungssystem ableiten.

Um die Akzeptanz flir die Einfihrung und Erprobung eines Weiterbildungspasses
abschatzen zu konnen, wurden drei Ebenen betrachtet:

e Zunachst werden politische Aussagen und Verlautbarungen dargestellt und
analysiert.

* In einem zweiten Schritt werden auf der Grundlage von Experteninterviews (vgl.
Interviewleitfaden im Materialband) die Positionen von Expertinnen und Experten
verschiedener gesellschaftlicher Teilbereiche vergleichend dargestellt und bewertet.

» Eine Erganzung dazu bilden die Befragungen von Vertreterinnen und Vertretern aus
dem Weiterbildungsbereich groRer Unternehmen. Im Zentrum der Interviews
standen deren Forderungen an Dokumentation und Anerkennung informell
erworbener Kompetenzen, die aus betrieblicher Sicht die Voraussetzung fir die
Akzeptanz eines solchen Dokuments bilden.

6.1 Einschatzungen der politischen Akteure

Die diversen Modellversuchsprogramme und Positionspapiere gesellschaftlich
relevanter Gruppen liefern genligend Argumente und ausreichend Sicherheit dafr,
dass die Dokumentation lebenslangen Lernens politisch gewollt wird (vgl. dazu auch
Kap. 2). Bereits 1999 hatte die Bund-Lander-Kommission eine wichtige Voraussetzung
mit dem Modellversuchsprogramm ,Lebenslanges Lernen® auf den Weg gebracht, tber
das ,vor allem die Eigenverantwortung und Selbststeuerung der Lernenden gestarkt
und die Zusammenarbeit von Bildungsanbietern und Bildungsnachfragern verbessert
werden“ (BLK 2001b, S. 3) soll. Eine im Programm geforderte Verknlipfung und
Verzahnung unterschiedlicher Lebens- und Bildungsbereiche zog vor allem die
Forderung zur Schaffung von Transparenz fiir alle von Bildungsprozessen tangierten
Nutzer in den unterschiedlichen Lebensbereichen nach sich.

Zu den weiteren Empfehlungen von Vorschlagen der politischen Akteure kénnen
gezahlt werden:

= die ,Leitlinien Weiterbildung“ des Deutschen Industrie- und Handelstages mit der
Empfehlung eines ,Kompetenzpasses” (DIHT 2000, S. 11);

= der Beschluss der Arbeitsgruppe ,Aus— und Weiterbildung“ des ,Bindnisses flr
Arbeit, Ausbildung und Wettbewerbsfahigkeit* vom 21. Februar 2000;

= die ,Zertifizierung bzw. Anerkennung von beruflich verwertbaren Qualifikationen und
Kompetenzen, auch solcher, die in informellen Lernprozessen erworben wurden®,

106



als einer der elf ,Leitgedanken des Aktionsprogramms® der Bundesregierung:
.Lebensbegleitendes Lernen fiir alle* (Bundesregierung 2001, S. 33).

Der erklarte politische Wille der genannten politischen Akteure und gesellschaftlich
relevanten Gruppen zur Sichtbarmachung und Anerkennung non-formal und informell
erworbener Kompetenzen ist eine notwendige Voraussetzung fiir die Erprobung eines
Weiterbildungspasses mit Erfassung und Dokumentation informellen Lernens. Diese
Voraussetzung reicht allein allerdings noch nicht aus, um einen Weiterbildungspass zu
etablieren. Deshalb waren fliir die Akzeptanz und die Machbarkeit noch eingehender
die gesellschaftlichen und rechtlichen Rahmenbedingungen zu prufen, die far
informelles Lernen als Teil einer neuen Lern- und Anerkennungskultur geschaffen
werden mussten.

6.2 Befragung von Weiterbildungsexperten und Verbandsvertretern

In leitfadengestitzten Interviews wurden exemplarisch acht ausgewahlte Expertinnen
und Experten befragt, die aufgrund ihrer Zugehdrigkeit zu organisierten
Interessenvertretungen  der  Arbeitgeber und  Arbeithnehmer  oder ihrer
wissenschaftlichen Expertise im Bereich lebenslangen Lernens  den
Diskussionsprozess in Deutschland wesentlich beeinflussen: Bundesvereinigung der
Deutschen Arbeitgeberverbande (BDA), Deutscher Gewerkschaftsbund (DGB),
Deutscher Industrie- und Handelskammertag (DIHK/DIHT), Gewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft (GEW), Institut der Deutschen Wirtschaft Kéln (IW), Stiftung
Bildungstest Berlin, Vereinte Dienstleistungsgewerkschaft (ver.di) und Zentralverband
des Deutschen Handwerks (ZDH).

Alle durchgefiihrten Interviews (vgl. Anlagenband) auf der Grundlage von 35
»ochlussel-“ und ,Eventualfragen“ (Friedrichs 1990, S. 227) wurden aufgezeichnet,
transkribiert und auf ihre Richtigkeit von den Interviewten gegengelesen und teilweise
sprachlich erganzt.® Der ,tatsachliche Output” (ebd., S. 227) der Interviews wurde nach
den folgenden Kriterien neu strukturiert:

= Bezeichnung des Dokuments,

= Bedeutung der Dokumentation,

= Dokumentation und Zertifizierung,

= Nutzen eines Weiterbildungspasses flr die Sozialpartner,

= Beriucksichtigung der europaischen Dokumentationsdimension/internationale
Anschlussfahigkeit,

= Bewertung.

Ziel der Gesprache war es, aus der Sicht verschiedener Fachleute und
Interessenvertreter zu erfahren, welche Voraussetzungen gegeben sein mussten, um
die Akzeptanz eines Weiterbildungspasses mit Zertifizierung informell erworbener
Kompetenzen aus ihrem jeweiligen Blickwinkel zu gewahrleisten. Divergierende und
widersprichliche Einschatzungen resultieren daraus, dass die Gesprachspartner die
Interessen der jeweils von ihnen vertretenen Gruppe formulieren.

° Alle in Kapitel 6 wortlich zitierten Aussagen der Expertinnen und Experten sind als transkribierte

Protokolle unter dem Projektkurztitel ,Weiterbildungspass/informelles Lernen® im Deutschen Institut fir
Internationale Padagogische Forschung® vollstandig archiviert.
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6.2.1  Bezeichnung des Dokuments

Sehr skeptisch wird von den Expertinnen und Experten die Verbindung des Begriffs
,Pass“ mit der Dokumentation informeller und non-formaler Weiterbildung gesehen.
Seine Assoziation oder Gleichsetzung mit einem Reisepass oder einem
Personalausweis erweckt bei allen befragten Experten die Beflirchtung, dass mit ihm
die Erwartung verbunden wird, eine bestimmte berufliche Position oder ein bestimmtes
Gehalt zu erreichen. Auch kann mit einem zu erprobenden Weiterbildungspass zurzeit
weder ein Zugang zur Hochschule noch eine ordnungspolitisch neue Verknipfung
zwischen Erstausbildung und Weiterbildung geleistet werden. Diesen Vorbehalten der
Interviewten entspricht auch die rechtliche Bewertung, dass mit einer irrefihrenden
Bezeichnung der Eindruck erweckt werden konnte, dass mit einem Weiterbildungspass
ohne vorher definierte Zweckbestimmung automatisch eine Berufsaufnahmeregelung
verknUpft sein kdnnte (vgl. Fussel 2003, S. 9 ff.). Der Zweck eines solchen Dokuments,
so die Empfehlungen, ware deshalb praziser mit den Bezeichnungen
~,Kompetenzportfolio“ oder ,Kompetenzprofil“ gefasst.

6.2.2  Bedeutung der Dokumentation

Alle befragten Expertinnen und Experten sind von dem Sinn einer Dokumentation
informeller und non-formaler Bildung aus unterschiedlichen Grinden Uberzeugt, da
informell erworbene Kompetenzen schon heute ,in einem Auswahlverfahren eine
groBere Rolle als die formell erworbenen Qualifikationen (Abitur, Studium)“ spielen.
Aulerdem wird davon ausgegangen, dass die ,Bedeutung von Prifungen nach
langdauernden formalen Lernprozessen (...) in Zukunft eher abnimmt®. Manche zeigen
sogar ,ein besonderes Interesse daran, die Weiterbildung am Arbeitsplatz als einen
wichtigen Bereich des informellen Lernens zu bewerten®. Fur die Schaffung einer
Anerkennungskultur benétige man allerdings auch ,die Akzeptanz aller Gruppen
(Teilnehmer, Arbeitgeber, Bildungstrager)‘, denn ,es sind alle Akteure davon
betroffen®.

Sollten also die arbeitsrechtlichen Vorgaben fir Zeugnisse auch fir den im Besitz des
Beschaftigten befindlichen Weiterbildungspass herangezogen werden, so wirde dies
bedeuten, dass alle in ihm festgehaltenen Aussagen den Kriterien der Uberprifbarkeit
und Vollstandigkeit gerecht werden missten (vgl. ebd., S. 31 f.).

Nach Auffassung der Expertinnen und Experten ermoglicht unabhangig von dieser
Entscheidung ,die Dokumentation dem Arbeitgeber im Bereich der Personal- und
Qualifikationsentwicklung, bestimmte Defizite zu erkennen und nachzufragen. Das
kann fir alle Akteure sehr hilfreich sein®. Allerdings spricht gleichzeitig dagegen, dass
man die Dokumentation auch ,nicht zum Kontrollinstrument ausarten® lassen will.

Diskussionsbedarf bestehe dartiber hinaus sicherlich zwischen den Sozialpartnern und
Weiterbildungstragern im Berufs- und Arbeitsmarktsystem dort, wo es um die
Forderung bestimmter Zielgruppen geht. Das betrifft z.B. den Umfang der
Kompetenzprofile und die Verbindung mit Berechtigungen im Bildungs- und
Beschaftigungssystem. In welche Richtung die Ubereinkiinfte gehen kénnten, zeigt
heute bereits der Dberufliche Bereich, in dem mit entsprechenden
Ermessensspielraumen bei der Zulassung zu Prifungen weniger der Prozess des
Kompetenzerwerbs als vielmehr der des angenommenen Vorhandenseins von
Kompetenzen bzw. von Aquivalenzen aufgrund beruflicher und zeitlich
vorgeschriebener Tatigkeit in betrieblicher Praxis entscheidend ist (ebd., S. 22 f.).
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6.2.3  Dokumentation und Zertifizierung

Die prinzipielle Zustimmung zu einer Dokumentation von informell erworbenen
Kompetenzen in Form von Weiterbildungspassen wirft aber auch Fragen nach ihrer
Realisierung auf. Die Uberlegungen der Experten beziehen sich auf die Gestaltung und
die Anschlussfahigkeit des Passes. Ein Weiterbildungspass sollte ,die verschiedenen
erworbenen Qualifikationen (Schule, Berufsausbildung, Studium, Weiterbildung,
Fortbildung) nach Volumen, Stunden und Inhalten beschreiben und die internationale
Anschlussfahigkeit herstellen,” was ihm aber dann einen nicht intendierten
ordnungspolitischen Charakter geben wirde.

Daneben wird von den Befragten der Verbesserung der Durchldssigkeit innerhalb des
Bildungssystems und der Schaffung von Ubergédngen besondere Bedeutung fiir die
Zukunft beigemessen: ,Wir arbeiten daran, dass mehr Bildungsgidnge und
QualifizierungsmaRnahmen auferhalb von Schulen und Hochschulen auch Ubergange
schaffen sollen.”

Einer zusatzlichen Bulrokratie und weiteren Kosten fiir die Betriebe bei der Einflhrung
solch eines Dokuments zur schriftlichen Fixierung informell erworbener Lernergebnisse
wird entschieden entgegengetreten. ,Bei der Frage der Bewertung von Lernaktivitaten
im non-formalen und informellen Bereich sollte man Aufwand, Ziel und Vorbereitung
begrenzen.“ Drei noch nicht geléste Probleme werden damit aufgeworfen:

= Erfassung,
= Zertifizierung,
= rechtliche Anerkennung.

Einig waren sich die Expertinnen und Experten, dass, flankierend zur Einfiihrung eines
Weiterbildungspasses, flr seine breite Nutzung die Einrichtung einer Lern- und
Dokumentationsberatung notwendig ist: ,Wir brauchen Profis, die die
Beratungsfunktion (bernehmen und die informell erworbenen Qualifikationen in
Hinblick auf ihre Anschlussfahigkeit bewerten. Die Einfuhrung eines
Weiterbildungsdokuments fir alle Nutzergruppen ohne vorhandene, entsprechend
qualifizierte Beratungsangebote wird als schwierig und wenig erfolgversprechend
eingeschatzt. Dies berucksichtigend ist aus einigen Tarifvertrdgen heute bereits fur
Weiterbildung ein unterstitzendes Beratungsrecht ableitbar (vgl. ebd., S. 26).

Mit hoher Wahrscheinlichkeit ist anzunehmen: Je gréRer der Nutzen des individuell
gefuhrten Weiterbildungspasses ist, desto eher wird der damit verbundene Aufwand
zum Fuhren eines solchen Dokuments von den Nutzern akzeptiert (vgl. ebd., S. 15).
Andererseits wird aber von den Interviewten auch gesehen, dass die erworbenen
Kompetenzen einen Wert beziglich Vergleichbarkeit und Zuverlassigkeit im Bildungs-
und Beschaftigungssystem haben sollen. Daraus folgt, dass es aus ihrer Sicht nicht
ohne eine neutrale Stelle geht, die Kompetenzen sichtbar machen, dokumentieren und
gof. zertifizieren kann. Eine Expertin schlagt daher die Einrichtung eines offentlich-
rechtlichen Weiterbildungsausschusses vor, der ,die Vergleichbarkeit der Zertifikate mit
den Abschlissen der Erstausbildung und Weiterbildung® prift und diese gewahrleistet.
Die ,von den Weiterbildungsausschiissen anerkannten Abschlliisse und Zeugnisse
[kénnten] in einem Kompetenzpass dokumentiert werden.” Abhangig vom Zweck der
Verwendung eines Weiterbildungspasses ware rechtlich gesehen dabei auf die
Vollstandigkeit der nachgewiesenen Kompetenzen zu achten (vgl. ebd., S. 15).

Die damit aufgeworfene Frage, wie die erworbenen Kompetenzen erfasst werden und
ob dies Uber Kompetenzlisten geschieht, wird allein durch die Einrichtung einer solchen
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zentralen Akkreditierungsstelle jedoch noch nicht gelost. So ware es z.B. ideal,
»,Module zu haben und zu wissen, dass man mit Kompetenzbeschreibungen die Inhalte
definieren und abrufen kdnnte.“ Damit konnte ein Weiterbildungspass eine Funktion in
einem weiteren ordnungspolitischen Zusammenhang haben. Beispielsweise kdnnten
»in spateren Phasen auch wirklich Bildungsabschnitte unter sinnvollen materiellen
Bedingungen nachgeholt (...) und diese auf dem Arbeitsmarkt akzeptiert werden“ — ein
weit Uber die Orientierung der Machbarkeitsstudie hinausgehender Vorschlag, der die
ordnungspolitische Ebene von Bund und Landern tangieren wirde.

6.2.4  Nutzen eines Weiterbildungspasses fiir die Sozialpartner

Nach Einschatzung der Verbandsvertreter hat die Objektivierung von Einstellungen
und Personalsteuerung mit einem dokumentierten Kompetenzprofil flr das betriebliche
Personalmanagement eine hohe Bedeutung. In diesem Bereich — der Beurteilung von
Qualifikationen bei Bewerbern — besteht ,in der Bundesrepublik erheblicher
Nachholbedarf. Um aber nicht nur Grol3betriebe zu erreichen, die oft bereits
ausgefeilte Systeme zur Dokumentation der Qualifikationsverlaufe ihrer Beschaftigten
haben, sondern auch KMU, missen Verwertbarkeit und Einsetzbarkeit von
Kompetenzen aus dem freiwillig vorgelegten Dokument ablesbar sein. Geschehe dies
mit Unterstitzung informationstechnisch angelegter Datenbanke, ,erleichtert es der
Personalabteilung die Arbeit und ermdglicht die Weiterentwicklung der Mitarbeiter.*
Dieser Anspruch der Akteure an die Ausgestaltung solch eines Instruments geht Gber
die bereits haufig betrieblich praktizierte formale Bescheinigung der Teilnahme an
Weiterbildungsmalinahmen hinaus und markiert einen offenen Forschungs- und
Entwicklungsbedarf zur Dokumentation von informell erworbenen Kompetenzen.

Fur Arbeitnehmer werden — zusammengefasst — in einem Weiterbildungspass folgende
Vorteile bei einer Dokumentation non-formal und informell erworbener Bildung von den
befragten Expertinnen und Experten gesehen:

= Verdeutlichung der eigenen Qualifizierungsbiografie,

= Steigerung der Motivation,

= Nachweis der Grundkompetenzen,

= Auflistung und Beschreibung der betrieblichen Aufgaben und Projekte,
= Ndatzlichkeit auf dem Arbeitsmarkt,

= Mobilitatserleichterung,

= Tarifeinstufung bei Betriebswechsel.

Zwei Forderungen wurden vor allem von den befragten Arbeitnehmervertretern
formuliert:

1. Es musse bei der Einflihrung eines Weiterbildungspasses vermieden werden, dass
diejenigen diskreditiert werden, die auf dem Feld des lebenslangen Lernens wenige
schriftliche Nachweise vorzulegen haben.

2. Es musse sichergestellt werden, dass bei Einsatz einer externen
Kompetenzbilanzierung sowie bei einer Flexibilisierung zur Erreichung von
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Abschlissen nicht das gesamte jetzt noch gultige Berufsbildungs- und
Beschaftigungssystem in Frage gestellt wird.™

Darlber hinaus kénnte rechtlich allerdings auch neben der Aufhebung des
Ausnahmecharakters von Berufsaufnahmeregelungen die Anerkennung von
Zusatzqualifikationen als Spezialisierung ein weiterer Schritt zur groReren
Anerkennung informell erworbener Kompetenzen sein (vgl. Fussel 2003, S. 24).

6.2.5 Berticksichtigung der europédischen Dokumentationsdimension/internationale
Anschlussfahigkeit

Vollig unstrittig bei den Befragten war, dass ein in Deutschland entwickeltes Instrument
zur Dokumentation non-formaler und informeller Bildung Verzahnungs- und
Anerkennungsmaglichkeiten mit europaischen Dokumenten wie dem ,Europaischen
Lebenslauf* und dem ,Europass Berufsbildung“ haben muss. ,Unter dem Strich wird
eigentlich alles andere nur noch Stickwerk sein.” So bietet z.B. der ,Europass® trotz
des geringen Erfolgs in Deutschland eine Moglichkeit, die ,Beurteilung und
Einschatzbarkeit des Erlernten bzw. existierenden Wissens* europaweit moglich zu
machen.

6.2.6 Bewertung

Die Validitat eines Instruments zur Dokumentation und Zertifizierung non-formaler und
informeller Bildung ist sicherlich eines der zentralen Probleme fir die Akzeptanz und
den Erfolg der Implementierung. Dabei geht es um die Bewertung von Lernprozessen
bzw. -ergebnissen. Im Detail gehen (ber die Darstellungstiefe die Meinungen
auseinander. Eindeutig ist aber nach Auffassung aller Expertinnen und Experten, dass
die in einem Weiterbildungspass bescheinigten Anforderungen ein gewisses Niveau
nicht unterschreiten dirfen, um sein Ansehen und seine Aussagekraft sowohl fiir die
Individuen als auch fir die Betriebe zu gewahrleisten.

Kammern konnten nach eigenen Aussagen ein Verfahren zur Bewertung unterstutzen,
indem sie etwa dazu sagen, ,dass das Qualifizierungsproduktprogramm eines
Betriebes oder eines aullerbetrieblichen Tragers bestimmten Anforderungen
entspricht. (...) Der Bildungstrager selbst kann bescheinigen, ob der Teilnehmer die
Inhalte selbststandig erlernt hat oder nur unter Anleitung lernen kann.” FUr die
Anerkennung und den Wert eines Zertifikats bzw. einer Teilnahmebescheinigung ist
daruber hinaus von Bedeutung, in welchem Umfang und in welcher Tiefe dokumentiert
wird, ,was in Weiterbildungs- und Qualifizierungsmalihahmen genau vermittelt wird,
z.B. Stundenanteil, Tiefe und Schwerpunkt®.

% Auch in den Betriebsfallstudien im Zusammenhang mit der Dokumentation informell erworbener

Kompetenzen (vgl. Kapitel 5) wurden Fragen der Akzeptanz bzw. Bedenken und Erwartungen
thematisiert, die mit der Einflhrung eines Weiterbildungspasses verbunden sind. Aus diesen
Gesprachen lasst sich erkennen, dass Arbeitnehmer und Betriebsrate in der Berticksichtigung informell
erworbener Kompetenzen die Chance sehen, die Anforderungen am Arbeitsplatz und ihre persdnlichen
Kompetenzen und Interessen zur Deckung zu bringen. Dadurch aber, dass auf3erbetrieblich erworbene
Kompetenzen ins Blickfeld des Betriebes geraten und damit die Grenzen zwischen den
Lebensbereichen Erwerbs- und Privatleben verwischen, befirchten sie gleichzeitig hdéhere
Anforderungen an die Arbeitsergebnisse, eine groRere Arbeitsbelastung, vermehrte Erwartungen an
Flexibilitat und Eingriffe in die Privatsphare.
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Werden nur Lernergebnisse dokumentiert, so wird zu bedenken gegeben, dass damit
lern- und leistungsschwache Nutzer des Instruments weiter benachteiligt werden
kénnten. Um dem entgegenzuwirken, wird vorgeschlagen, starker ,die Fahigkeit und
Bereitschaft des Lernens® zu berlcksichtigen. Das verlangt nicht mehr nur nach einer
Benotung von Lernergebnissen, sondern auch nach einer Beschreibung von
Lernprozessen, was von qualifizierten Lehrenden zu leisten ist. In der Konsequenz
kdnnte dies heillen, ,dass nicht jede kleinste einzelne Kompetenz zertifiziert wird,
sondern ein Biindel von Kompetenzen, deren Erwerb mit einer Prifung endet.”

Der Fortbildungsbereich ist daflir ein gutes Beispiel, wo in kodifizierter Form zukiinftig
verstarkt das Lernen im Prozess der Arbeit in die Prifungsvoraussetzungen
einbezogen wird (vgl. Flissel 2003, S. 24). Nach Einschatzung des Experten der
~otiftung Bildungstest® ist es denkbar, ,dass in diesem Bereich auch die Einfihrung von
Qualitatsstandards machbar und dadurch eine héhere Akzeptanz erreichbar ist.“ Bliebe
der Weiterbildungspass auch dafir ein freiwillig gefiihrtes und nicht unbedingt
einheitlich gestaltetes Instrument, so ware allein seine Existenz rechtlich noch kein
Eingriff in die subjektiven Berufsaufnahmeregelungen (vgl. ebd., S. 13).

6.2.7  Ausblick — Kriterien fiir die Einfiihrung eines Weiterbildungspasses

Zusammengefasst sehen Expertinnen und Experten folgende Aufgaben und
Anforderungen als wesentlich an, um Akzeptanz flir einen zu erprobenden
Weiterbildungspass zu gewinnen:

= Schaffung einer Anerkennungskultur, d.h. die Starkung der Anerkennung
informellen Lernens am Arbeitsplatz und in auerbetrieblichen Zusammenhangen,

= erkennbare Nutzlichkeit fur Betriebe und Individuen,

= Einrichtung einer neutralen Stelle zur Sichtbarmachung, Dokumentation und ggf.
Zertifizierung von Kompetenzen,

= Einbeziehung aller Gruppen in den Prozess des lebenslangen Lernens,
= starkere Durchlassigkeit innerhalb des Bildungssystems,
= Notwendigkeit von Lernberatung,

» internationale Anschlussfahigkeit, d.h. Vergleichbarkeit von Inhalten und Strukturen,
Kompatibilitat europaischer Dokumente, Mehrsprachigkeit,

= Einfuhrung von Qualitdtsstandards zur Sicherung der Vergleichbarkeit und Gultigkeit
der Dokumente, d.h. die Entwicklung eines differenzierten Instrumentariums zur
Dokumentation von Lernprozessen und Lernergebnissen sowie von
Gestaltungskriterien (z.B. Dokumentation von Stundenanteil, Tiefe, Schwerpunkt
u.a.).

Bei der Frage einer Umwandlung der Dokumentation in eine Zertifizierung von
Weiterbildung muss berucksichtigt werden, dass jede mit einer Zertifizierung
einhergehende Berechtigung und damit auch nicht erteilte Berechtigung bereits einen
Eingriff in die Rechtsstellung einer Person (ebd., S. 10) darstellt. Alle formalisierten
Lernformen, die auf Zeugnisse und Berechtigungen zielen, sind rechtlich normiert
bereits ein Grundrechtseingriff fir den Einzelnen/Lernenden und geben ihm gleichzeitig
Sicherheit Uber verlangte Vorgaben (vgl. ebd., S. 3 f.). Sie stlitzen und schiitzen durch
ein von Gerichten Uberprifbares Handeln (vgl. ebd., S. 6). Erst wenn die Beantwortung
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der daran anknipfenden Fragen Uberzeugend ausfallt, kénnen Szenarien zur
konkreten Ausgestaltung entwickelt werden.

Mit der Erprobung eines Weiterbildungspasses unterhalb dieser ordnungspolitischen
Ebene kann aber bereits das Ziel erreicht werden, Sozialpartner und Nutzer fir dieses
System zu sensibilisieren und gleichzeitig dafir unterstitzende Strukturen zu schaffen.
Individuen, Betrieben, Verbanden und Tragern ist bei einer Ubereinkunft dieser Absicht
nach bisherigen Befunden die Moglichkeit zu geben, ihre Vorstellungen, Anspriiche
und Angste gegenliber einer institutionalisierten Dokumentation lebenslangen Lernens
zu artikulieren, die vorgebrachten Argumente in ein aufzubauendes System der
Anerkennung und Sichtbarmachung non-formalen und informellen Lernens
einzubringen und an dem weiter zu entwickelnden Instrument eines
Weiterbildungspasses mitzuwirken.

6.3 Einschéatzungen von betrieblichen Weiterbildungsexperten

Die Betriebe sind aufgrund ihrer eigenen Aktivitaten und unterschiedlicher Formen der
Personalsteuerung selbst Nutzer von Bescheinigungen, Testaten, Zertifikaten und
Zeugnissen der Weiterbildung, auferdem sind sie zentrale Transmitter zu den weiteren
Nutzern, den Beschaftigten im Betrieb. Aus diesem Grund ist es wichtig zu wissen,
unter welchen Voraussetzungen Unternehmen bereit waren, ein Instrument zur
Dokumentation informeller und non-formaler Bildung ihrer Beschaftigten einzufuhren,
denn sie kdnnten eine Legitimation flr den Ausbau von Weiterbildungsverbiinden sein,
die mit modernen Organisationskonzepten ihre Lernortstruktur fur die Beschéftigten
flexibler, offener und zuverlassiger gestalten (vgl. Dehnbostel 2002, S. 364 ff.).

6.3.1  Methodische Vorgehensweise

Zur Erfassung der betrieblichen Bewertung der Einflihrung eines Weiterbildungspasses
in Deutschland wurden Leitfadeninterviews mit Vertretern der
Weiterbildungsabteilungen aus zwolf Grofibetrieben durchgefiihrt (vgl. Kapitel 5.1 in
diesem Bericht). Die folgende Darstellung konzentriert sich auf die Aussagen der
Betriebsvertreter zu dem Thema ,Einschatzungen eines Weiterbildungspasses® unter
der Fragestellung der hier thematisierten Akzeptanzbedingungen.

6.3.2  Kriterien fiir die Einfiihrung eines Weiterbildungspasses aus Sicht der Betriebe

Als unabdingbare Voraussetzungen fur die EinfUhrung und Akzeptanz eines
Weiterbildungspasses in Unternehmen und Betrieben sehen die Befragten folgende
Punkte:

= kein zusatzlicher birokratischer, zeitlicher und finanzieller Aufwand flr das
Unternehmen,

= |dentifizierung eines ,Mehrwertes” fur die Beteiligten,
= hochwertige Darstellung der erworbenen Kenntnisse,
= keine Zensurenskala,

= Moglichkeit einer  elektronischen Fassung, etwa in Form eines
~Weiterbildungsdatenbuchs®,
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= Anerkennung von Fertigkeiten und Kenntnissen beim Transfer von einem
Unternehmen zum anderen.

Soll der Weiterbildungspass Anerkennung bei den betrieblichen Nutzern finden, so
mussten aus ihm auRerdem folgende realitdtsnahe Angaben (online) ablesbar sein:

= Grundqualifikationen,

= Wissen und Tiefe des erworbenen Stoffs,

= Kompetenz- und Wissenszuwachs (Skilldatenbank),
= Umsetzung des Gelernten,

= Praktikumsphasen,

= Problemlésungsfahigkeit,

= Potenzialanalyse,

=  Arbeitsmoral,

= |ndikatorenkatalog fur Qualifikationsbeschreibung.

Die Akzeptanz der Einfihrung eines Weiterbildungspasses wirde aus Sicht der
Unternehmen gesteigert werden, wenn er die begrenzte Gultigkeit und das
Verfallsdatum von Weiterbildungszertifikaten erkennen lieke. Aultierdem sollte durch
die Mdglichkeit von anzufligenden Beiblattern und Mehrsprachigkeit als wichtige
Supportbedingungen auch die Internationalitdt von Qualifikationsprozessen
berlcksichtigt werden.

Aus den Gesprachen mit Betriebsvertretern zur Dokumentation informell erworbener
Kompetenzen (vgl. Kapitel 5) lasst sich daruber hinaus erkennen, dass trotz der
Uberwiegend positiven Wirkungen, die in der Berlcksichtigung informell erworbener
Kompetenzen gesehen werden, die Dokumentation besonders der aulerbetrieblich
erworbenen Kompetenzen nicht auf ungeteilte Zustimmung stoRt. Arbeitgeberseitig
werden der damit verbundene Erfassungsaufwand und die ggf. entstehenden Lohn-
und Gehaltsanspriiche angefiihrt, arbeitnehmerseitig die Gefahr der allseitigen
Verflgbarkeit und standigen Beobachtung, die Befirchtung, dass die Grenzen
zwischen Privat- und Berufsleben sich verwischen, und der Hinweis auf den
Datenschutz.

6.4 Rechtliche Rahmenbedingungen fiir Weiterbildungspasse und andere
Dokumentationsformen informell erworbener Kompetenzen

Nach der Einschatzung der befragten Expertinnen und Experten aus Wissenschaft,
Politik, Betrieben und Verbanden zur Akzeptanz eines Weiterbildungspasses und zur
Dokumentation und Zertifizierung informell erworbener Kompetenzen wird im
folgenden Abschnitt die rechtliche Dimension der damit verbundenen Aktivitaten unter
kollektiv- und individualrechtlichen Aspekten dargestellt und am Beispiel anderer
Dokumentationsformen informeller Bildung illustriert. Dabei wird auf das
Rechtsgutachten Bezug genommen (vgl. Anlagenband, abgekiirzt Fissel 2003).

Nach der im Rechtsgutachten vorgenommenen Analyse muss unterschieden werden,
ob einem solchen Weiterbildungspass verpflichtender Charakter zukommen oder ob es
sich einzig um eine Mdglichkeit der freiwilligen Dokumentation handeln soll. Nur im
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Falle einer verpflchtenden Regelung lage ein Eingriff in das allgemeine
Personlichkeitsrecht und die Berufsfreiheit vor. Wirde der Besitz eines
Weiterbildungspasses als Grundlage flr die Wahrnehmung bestimmter Berufe oder
beruflicher Positionen verlangt, so kdme diesem der Charakter einer ,subjektiven
Berufsaufnahmeregelung® im Sinne der Rechtsprechung des
Bundesverfassungsgerichts zu, die nur zum Schutz wichtiger Gemeinschaftsgulter
(BVerfGE 13, 97/107; 69, 209/218) verfassungsrechtlich zuldssig ist. Sofern
Auslibungsmodalitdten einzelner Berufe an den Besitz eines Weiterbildungspasses
geknupft wirden, lage im Sinne der ,Stufentheorie“ des Bundesverfassungsgerichts zu
Art. 12 GG zumindest eine ,Berufsauslibungsregelung® vor, die zu ihrer Rechtfertigung
vernunftige  Erwagungen des Gemeinwohls, mithin Griinde allgemeiner
Zweckmafigkeit erfordert (BVerfGE 7, 307/406; 16, 286/297), zitiert nach Fissel 2003,
S.9, Fn. 70).

In formaler Hinsicht ware in diesen Fallen zu beachten, dass ein Eingriff in Art. 12 Abs.
1 GG nur durch ein Gesetz oder aufgrund eines Gesetzes zuldssig ist (Art. 12 Abs. 1
S. 2), wobei im Falle der ,subjektiven Berufsaufnahmeregelung" nach der
,Wesentlichkeitstheorie" des Bundesverfassungsgerichts (st. Rspr. siehe nur BVerfGE
34, 165/192/193; 40, 237/249; 84, 212/226, zitiert ebd., S. 13, Fn. 95) ein
Parlamentsgesetz erforderlich ist. Ein Weiterbildungspass, der die Wirkung einer
.Berufsausibungsregelung" hatte, kdnnte dagegen schon auf der Grundlage einer
Rechtsverordnung (Gesetz im materiellen Sinne) eingeflihrt werden.

Der Studie liegt jedoch die Vorgabe zugrunde, dass es sich bei dem
Weiterbildungspass um eine Mdoglichkeit der freiwilligen Dokumentation in der Hand
der Individuen handeln soll. Grundsatzlich bleibt ein derart konzipierter
Weiterbildungspass nach dem oben Gesagten ohne Relevanz fir das Grundrecht der
Berufsfreiheit und das allgemeine Personlichkeitsrecht (vgl. ebd., S. 11).

6.4.1 Individuelles und kollektives Arbeitsrecht

Sobald Weiterbildungspasse in Betrieben und Unternehmen eingesetzt werden,
kénnten nach den Ausfuhrungen im Rechtsgutachten Regelungen des individuellen
und des kollektiven Arbeitsrechts berihrt werden. Dabei sind kollektivvertragliche
Grundlagen (z.B. Tarifvertrage, Betriebsvereinbarungen) und individualrechtliche
Absprachen (z.B. Arbeitsvertrage) zu unterscheiden.

Auf betrieblicher Ebene koénnten Weiterbildungspasse z.B. auf der Grundlage von
Betriebsvereinbarungen eingefihrt werden. Soweit sie Aussagen Uber die
Qualifikationen der Beschaftigten enthalten, waren sie in einem materiellrechtlichen
Sinne als eine spezifische Form von Personalakten zu betrachten, so dass die flr
Personalakten im Arbeitsrecht bereits entwickelten Grundsatze auch auf
Weiterbildungspasse Anwendung fanden. Fir Personalakten gilt z.B. der Grundsatz,
dass Informationen nicht ohne Zustimmung des Beschaftigten an Dritte Ubermittelt
werden dirfen.

Ein Weiterbildungspass in den Handen der Beschaftigten lieRe sich im
arbeitsrechtlichen Sinne als eine Art Zeugnis ansehen. In diesem Fall waren die fir
Zeugnisse geltenden arbeitsrechtlichen Vorgaben hinzuzuziehen, wobei hier
festzustellen ist, dass ,die Weiterbildung der Arbeitnehmer im Arbeitsrecht (...) kein
zentrales Thema" (Daubler 1999, S. 77) ist.
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6.4.1.1 Kollektivvertragliche Regelungen

Auf der Ebene des Betriebsverfassungsrechts kénnen sich sowohl Tarifvertrage als
auch Betriebsvereinbarungen auf die Anerkennung von zuséatzlich erworbenen
Qualifikationen und Berechtigungen erstrecken, deren Vorhandensein Folgerungen
zugunsten oder zuungunsten des einzelnen Arbeitnehmers oder der einzelnen
Arbeitnehmerin  nach sich ziehen. In diesem Zusammenhang st der
Rahmentarifvertrag fur die Metallindustrie in Baden-Wurttemberg aus dem Jahre 1988
ebenso wie der Manteltarifvertrag fur die Druckindustrie von 1990 zu nennen (vgl.
Bengelsdorf 2000, S. 160 ff.), denen aber eine relative Bedeutungslosigkeit flir die
betriebliche Praxis bescheinigt worden ist (vgl. Heidemann 1999, S. 11; Bispinck 2000,
S. 10). Ob diese Aussage in gleichem Male auch fir den im Juni 2001
abgeschlossenen ,Tarifvertrag zur Qualifizierung in der Metall- und Elektroindustrie
Baden-Wirttembergs" gilt, ist gegenwartig noch schwer einzuschatzen (vgl.
Huber/Allespach 2002).

Von besonderem Interesse ist der in diesem Tarifvertrag festgelegte Anspruch jedes
Beschaftigten auf ein im Regelfall jahrliches Gesprach Uber den beim einzelnen
Beschaftigten bestehenden Weiterbildungsbedarf und dessen grundsatzliche
Realisierung (vgl. ebd., S. 79). Zwar enthalt der Tarifvertrag selbst eine Definition der
anzuerkennenden Form von Weiterbildung, die namlich auf inhaltlich definierte
Malnahmen begrenzt ist, dennoch ist aber bereits jetzt klar, dass in Zukunft zumindest
aus gewerkschaftlicher Sicht weiterer Klarungsbedarf besteht im Hinblick auf die
Frage, ,wie die im (betrieblichen wie aullerbetrieblichen) Erfahrungswissen
erworbenen Qualifikationen erfasst, zertifiziert und fur weiterfihrende Bildungsgénge
anrechenbar werden" (ebd., S. 84). Als Perspektive heildt es dazu: ,Hier koénnen
Bildungspasse eine gute formale Grundlage bieten® (ebd., S. 84).

Zur Forderung der Weiterbildung ist inzwischen die daflr vorgesehene Agentur
gegrundet worden, die u.a. auch die Aufgabe hat, Qualitdtsstandards fur betriebliche
Weiterbildung zu entwickeln, WeiterbildungsmaRnahmen zu begutachten und im
Einzelfall zu zertifizieren (vgl. Heidemann 2002, S. 288). Auch wenn unter dem Aspekt
der Anerkennung eines Rechtsanspruchs auf Weiterbildung dieser Tarifvertrag aus
dem Jahre 2001 einen wichtigen Schritt darstellt, so ist er dennoch auf die
.Klassischen“ Formen von Weiterbildung hin orientiert und blendet anderweitig erlangte
Qualifikationen aus. Dennoch halt Fissel fest, dass auch Tarifvertrage grundsatzlich
als Regelungsinstrument flir die Anerkennung anderweitig erworbener Qualifikationen
zur Verfigung stehen und dass dort ebenso etwa die Einflhrung eines
Weiterbildungspasses geregelt werden konnte. Dies hatte zur Folge, dass dann diese
tarifvertraglich geregelten Vorgaben ,unmittelbar und zwingend* firr die nach § 4, Abs.
1 Tarifvertragsgesetz von einem Tarifvertrag Betroffenen gelten wirden. Um die
jeweils betriebsbezogen angemessene Form von Weiterbildung zu konkretisieren und
verbindlich festzuschreiben, steht damit das Instrument der Betriebsvereinbarung zur
Verfligung.

Im Rahmen einer Untersuchung uUber Betriebsvereinbarungen zum Themenkomplex
~Weiterbildung“ konnte zwar Ende der 1990er Jahre festgestellt werden, dass es eine
grolde Zahl entsprechender Regelungen auf betrieblicher Ebene gab, diese aber in der
Mehrzahl lediglich einbezogen waren in Betriebsvereinbarungen zu anderen
Themenkomplexen (vgl. Heidemann 1999, S. 20). Die unmittelbar auf Fragen der
Weiterbildung bezogenen Betriebsvereinbarungen beschaftigen sich primar mit Fragen
der Anrechnung von Weiterbildungszeiten und der Verteilung der Kosten (vgl. ebd., S.
26 f.), nicht aber mit beispielsweise der Anerkennung von in nicht formalisierten
Formen von Weiterbildung erworbenen Kompetenzen (ebd., S. 54 f.).
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Eine Veranderung des rechtlichen Umfeldes ist inzwischen nach Fussel insoweit
eingetreten, als mit der im Jahre 2001 erfolgten Erganzung des
Betriebsverfassungsgesetzes den Betriebsraten erweiterte Zustandigkeiten auf dem
Feld der Weiterbildung eingerdumt worden sind. Es sind also verschiedenste Ansatze
gegeben, aufgrund derer bei vorhandener Akzeptanz auf betrieblicher Ebene
Verhandlungen Uber Fragen der Weiterbildung und ihrer Dokumentation gefihrt
werden kénnen.

Vorschlagsrechte des Betriebsrats bestehen auch im Zusammenhang mit Fragen der
Beschaftigungssicherung und -forderung und kdnnen sich nach dem
Betriebsverfassungsgesetz (§ 92a) ausdricklich auf die Qualifizierung der
Arbeitnehmer beziehen. Unter Bezugnahme auf die innerbetriebliche Personalplanung
sieht das Gesetz Mitwirkungsrechte des Betriebsrats im Zusammenhang mit allen
Fragen der Berufsbildung vor (BetrVG § 96 ff.). Ausgangspunkt ist die grundsatzliche,
gemeinsame Verantwortung von Arbeitgeber und Betriebsrat flr die Forderung der
Berufsbildung der Arbeitnehmer . Bei Berufsbildungsmalinahmen des Arbeitgebers im
Zusammenhang mit Veranderungen der beruflichen Anforderungen besteht nunmehr
ebenso ein Mitbestimmungsrecht des Betriebsrates (BetrVG § 97) wie bei der
Durchfiihrung konkreter betrieblicher Berufsbildungsmalinahmen (BetrVG § 98).

Den Themenbereich der Weiterbildung betreffende generelle Festlegungen fir die
betriebliche Umsetzung und die praktische Handhabung kénnen Gegenstand von
zwischen Arbeitgeber und Betriebsrat abzuschlieRenden Betriebsvereinbarungen sein,
die dann ,unmittelbar und zwingend® im jeweiligen Betrieb Gultigkeit haben (BetrVG §
77). Insoweit kdnnen Betriebsvereinbarungen beispielsweise auch der Ort sein, an
dem neue Lernformen und anderweitig erworbene Kompetenzen fir die jeweilige
betriebliche Praxis oder bestimmte Formen von betriebsinternen Zertifizierungen
anerkannt werden. Damit steht vor dem Hintergrund der erweiterten Mitwirkungsrechte
des Betriebsrates in Weiterbildungsfragen ein Instrument zur Verfigung, um mit dem
jeweiligen Arbeitgeber getroffene Absprachen verbindlich werden zu lassen (vgl.
Daubler 1999, S. 84). Im Rahmen dessen kdnnten mithin auf betrieblicher Ebene, so
der Schluss des Rechtsgutachtens, auch Weiterbildungspasse eingefiihrt sowie deren
Nutzung durch Betriebsvereinbarungen geregelt werden.

6.4.1.2 Individualvertragliche Regelungen

Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten zu erreichen und zu erhalten gewinnt fiir die
berufliche Situation des Beschéaftigten dann eine besondere Bedeutung, wenn es
darum geht, deren Vorhandensein nachzuweisen, etwa bei der Bewerbung auf eine
hdéherwertige Position oder einen anderen Arbeitsplatz. Die Einflhrung entsprechender
Nachweise auf betrieblicher Ebene in Form beispielsweise von Weiterbildungspassen
ware fur Fissel eine der Mdglichkeiten, den informell erworbenen Qualifikationen zu
einer groReren Anerkennung zu verhelfen.

Grundsatzlich kénnen Fragen der Weiterbildung im Rahmen eines frei ausgehandelten
Arbeitsvertrages zum Gegenstand der Vereinbarung gemacht werden. Es kdnnen also
in diesem Zusammenhang ohne weiteres nahere Verabredungen ber Umfang und
Inhalt von Qualifikationsmallnahmen verbindlich zwischen Arbeitgeber und
Beschaftigtem festgelegt werden (vgl. Bengelsdorff 2000, S. 266 f.). Ob unabhangig
von einer solchen mdglichen, ausdricklich arbeitsvertraglichen Regelung ein Anspruch
des Beschaftigten auf Weiterbildung besteht, ist rechtlich zumindest umstritten (vgl.
ebd., S. 215; Kaufer 2001, S. 305).
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Einen Anspruch des Beschaftigten auf Weiterbildung aus dem jeweiligen
Arbeitsverhaltnis selbst abzuleiten, ist immer da problemlos, wo aufgrund anderweitiger
gesetzlicher Vorschriften vom Beschaftigten bei der Wahrnehmung einer bestimmten
Tatigkeit ein besonderes Fachwissen verlangt wird, das durch Weiterbildung erhalten
bleiben muss. Es handelt sich dabei um die Gruppe der besonderen Beauftragten im
Betrieb, die mit Aufgaben der Gefahrenvermeidung oder der Interessenwahrnehmung
fur bestimmte Personengruppen besonders betraut sind (vgl. Kaufer 2001, S. 298).

Demgegentiber ist die Ableitung eines allgemeinen Weiterbildungsanspruchs erheblich
schwieriger. Man kann moglicherweise den Erhalt der bendtigten Qualifikation der
Beschaftigten als eine Art von ,Arbeitsvoraussetzung“ auch im rechtlichen Sinne
beschreiben und damit in die Sphare der Verantwortung des Arbeitgebers einordnen.
(vgl. ebd., S. 302 ff.). Mdglich ware auch eine Bezugnahme auf die sehr grundsatzliche
Feststellung des Bundesverfassungsgerichts, dass ,unter den Bedingungen
fortwahrenden und sich beschleunigenden technischen und sozialen Wandels (...)
lebenslanges Lernen zur Voraussetzung individueller Selbstbehauptung und
gesellschaftlicher Anpassungsfahigkeit im Wechsel der Verhéltnisse wird. Dem
Einzelnen hilft die Weiterbildung, die Folgen des Wandels beruflich und sozial besser
zu bewaltigen. Wirtschaft und Gesellschaft erhalt sie die erforderliche Flexibilitat, sich
auf veranderte Lagen einzustellen” (BetrVG § 77).

Unabhangig von der demnach noch weitgehend ungeklarten Frage nach der
rechtlichen Herleitung von arbeitsvertraglichen Pflichten der einen oder anderen Seite
findet Weiterbildung im Rahmen eines konkreten Arbeitsverhaltnisses statt und kdnnte
unter der angenommenen Akzeptanz eines individuell geflihrten Weiterbildungspasses
unterstitzt werden. Die Weiterbildung ist auf dieses Arbeitsverhaltnis bezogen und von
daher von den das Arbeitsverhaltnis im rechtlichen Sinne grundlegend pragenden
Bedingungen erfasst. Zu den Grundelementen des Arbeitsverhaltnisses in diesem
Sinne zahlt dabei die Verpflichtung beider Seiten, auf die Férderung der Interessen der
jeweils anderen Seite zu achten und Schadigungen zu unterlassen (vgl. Kaufer 2001,
S. 302 f.). Dazu gehdrt auch die Dokumentation informell erworbener Kompetenzen.

6.4.2  Andere Dokumentationsformen informeller Bildung

Die gesetzlichen Bestimmungen im  Berufsbildungsgesetz und in der
Handwerksordnung zeigen, dass die Anerkennung von nicht systematisch im Rahmen
einer beruflichen Ausbildung erworbenen Kenntnissen und Fertigkeiten bereits jetzt in
das System der Berufsausbildung integriert ist. Weiterbildungspasse auf einer
kollektivvertraglichen Grundlage oder auf individualrechtlichen Absprachen wirden
dann jeweils Aussagen Uber die im Einzelfall vorhandenen Qualifikationen von
Beschaftigten enthalten und waren demnach in einem materiellrechtlichen Sinne als
eine spezifische Form von Personalakten zu betrachten, so dass die flir Personalakten
im Arbeitsrecht bereits entwickelten Grundsatze auch auf diese Weiterbildungspasse
Anwendung finden wirden (vgl. Buschmann 2002, S. 2 f.).

Im Bereich der Personalakten ist anerkannt, dass diese zwar Akten des Arbeitgebers
sind, mithin in seiner Verfligung stehen und dies auch nach der Beendigung eines
konkreten Arbeitsverhaltnisses bleiben. Insoweit findet mit der Anlage einer
Personalakte durch einen Arbeitgeber eine auch datenschutzrechtlich zuldssige
Datenerhebung statt, die ihre Rechtfertigung, aber auch ihre Begrenzung letztlich in
der Struktur und Natur des Arbeitsverhaltnisses findet (vgl. ebd., S. 4). Dies hat
wiederum zur Folge, dass bei der Auswahl der in eine Personalakte aufzunehmenden
Daten und der Form ihrer Aufnahme der Arbeitgeber die Interessen seines
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Beschaftigten zu wahren hat, mithin der Aufnahme bestimmter Merkmale und
Aussagen Grenzen gesetzt sind.

Dem einzelnen Beschaftigten steht ein umfassendes personliches Einsichtsrecht in
seine Personalakte zu (vgl. Wiese 1995, S. 33 ff.). Es verpflichtet den Arbeitgeber zur
Erméglichung der Wahrnehmung dieses Anspruchs durch den einzelnen
Beschaftigten. Nahere Einzelheiten Uber das Verfahren der Einsichtnahme kénnen
dann durch Betriebsvereinbarungen geregelt werden, einschlieBlich etwa des
Anspruchs eines Beschaftigten, Kopien aus seiner Personalakte zu erhalten (vgl.
Wiese 1995, S. 33 ff.). Weiterhin hat der Beschéftigte auch einen Anspruch auf
Aufnahme einer Stellungnahme sowie einen von der Rechtsprechung entwickelten
Berichtigungsanspruch bei fehlerhaften Angaben in der Personalakte (vgl.
Hanau/Kania 2003, S. 6). Informationen aus der Personalakte dirfen ohne
Zustimmung des Beschaftigten vom Arbeitgeber nicht an Dritte Gbermittelt werden (vgl.
ebd., S. 5).

Bezlglich des (qualifizierten) Arbeitszeugnisses hat sich ebenfalls durch die
Rechtsprechung eine weitgehende Klarung ergeben. Ein Arbeitszeugnis muss
demnach im Hinblick auf zuklnftige berufliche Perspektiven des Beschatftigten in erster
Linie wahr und dartber hinaus vollstandig sein (vgl. Muller-Glége 2003, S. 45 ff.). Das
Zeugnis muss im Hinblick auf Dritte, etwa einen zukinftigen Arbeitgeber, geeignet
sein, diesem ein zutreffendes und klares Bild Uber den einzelnen Beschaftigten zu
vermitteln. Zugleich soll ein Arbeitszeugnis, abgeleitet aus der schon erwahnten
nebenvertraglichen Pflicht des Arbeitgebers, wohlwollend im Sinne einer Forderung
des weiteren Fortkommens des Beschéftigten formuliert sein, ohne allerdings insoweit
dem pragenden Grundsatz der Wahrheitspflicht zu widersprechen (vgl. ebd., S. 61 f.).
Zusatzlich wird zumindest als arbeitsvertragsrechtliche Nebenpflicht des Arbeitgebers
abgeleitet, dass dieser auch auf Verlangen ein Zwischenzeugnis zu erteilen hat, sofern
der einzelne Beschaftigte einen triftigen Grund vortragt (vgl. ebd., S. 98), zu dem etwa
auch der Wunsch der Nutzung von Weiterbildungsangeboten zahlen kann.

Diese durch Gesetz und Rechtsprechung entwickelten Rahmenvorgaben wiirden damit
also auch fir einen Weiterbildungspass gelten, kénnten aber durch entsprechende
kollektivvertragliche ~ Abreden  modifiziert bzw.  spezifiziert werden. Ein
Weiterbildungspass im Besitz des Beschaftigten, in den der Arbeitgeber entsprechende
Quallifikationen eintragen wirde, lie3e sich im arbeitsrechtlichen Sinne insofern auch
als eine Art von Zeugnis ansehen, als hierin Angaben fir vom Beschaftigten erbrachte
Leistungen enthalten sein konnten. Insoweit konnten die flr Zeugnisse geltenden
arbeitsrechtlichen Vorgaben nach Aussagen des Rechtsgutachtens erganzend und
akzeptanzférdernd herangezogen werden.

Versteht man Weiterbildungspasse also in diesem Sinne, so missen die in ihm
gemachten Angaben Uberprifbar und vollstandig sein, denn der einzelne Arbeitgeber
muss die von ihm erstellten Aussagen auch gegen sich gelten lassen. Im Ergebnis halt
Fussel fest, dass es bereits gegenwartig eine Reihe von Rahmenbedingungen gibt, die
arbeitsrechtlich anerkannt sind und die von daher auch auf Weiterbildungspasse in
Abhangigkeit von ihrer angestrebten Reichweite von Umfang und Ziel Anwendung
finden wirden. Ordnungspolitischen Antworten auf die damit verbundenen Fragen
kénnen hier nicht gegeben werden, sondern verbleiben bei den politischen Akteuren
aus Bund und Landern mit Gesetzgebungskompetenz.

Zusammenfassend belegt das Rechtgutachten aber, dass akzeptanzunterstiitzend fiir
die unterschiedlichen Nutzergruppen unter verfassungs-, bildungs- und
arbeitsrechtlichen Gesichtspunkten die Rahmenbedingungen fur die Einfuhrung eines
Weiterbildungspasses gegeben sind und dass die Anerkennung informell erworbener
Kompetenzen an bereits jetzt praktizierte Regelungen anschliefsen kann.
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6.5 Resiimee und Ausblick

Fir die Machbarkeit eines Weiterbildungspasses sind folgende Befunde von
Bedeutung:

1. Der politische Wille zur Realisierung eines Weiterbildungspasses ist deutlich zu
erkennen. Eine im Programm ,Lebenslanges Lernen® geforderte Verknupfung und
Verzahnung unterschiedlicher Lebens- und Bildungsbereiche zog vor allem die
Forderung zur Schaffung von Transparenz fir alle von Bildungsprozessen
tangierten Nutzer in den unterschiedlichen Lebensbereichen nach sich. In diesem
Zusammenhang ist der Wunsch nach einer umfassenden Erfassung und
Dokumentation von Kompetenzen zu sehen.

2. Die Bezeichnung des Dokuments mit dem Begriff ,Pass” wird von den Experten
sehr skeptisch beurteilt. Sie fiirchten in der Offentlichkeit eine (begriffliche)
Gleichsetzung mit beispielsweise dem Reisepass. Auch das Rechtsgutachten
weist drauf hin, dass mit einem Weiterbildungspass ohne vorher definierte
Zweckbestimmung automatisch eine Berufsaufnahmeregelung verknlpft sein
konnte. Praziser seien Bezeichnungen wie ,Kompetenzportfolio® oder
.Kompetenzprofil®.

3. Die Bedeutung der Dokumentation von Kompetenzen wird als hoch eingestuft, da
bereits heute informell erworbene Kompetenzen nach Meinung der befragten
Experten teilweise auf die Entscheidung in Auswahlverfahren einen starkeren
Einfluss haben als formal erworbene Qualifikationen.

4. Werden nur Lernergebnisse dokumentiert, so wird vor allem von
Arbeitnehmervertretern zu bedenken gegeben, dass damit lern- und
leistungsschwache Nutzer des Instruments weiter benachteiligt werden kénnten.
Um dem entgegenzuwirken, wird von Expertinnen und Experten vorgeschlagen,
starker ,die Fahigkeit und Bereitschaft des Lernens“ zu berlicksichtigen. Das
verlangt nicht mehr nur nach einer Benotung von Lernergebnissen, sondern auch
nach einer Beschreibung von Lernprozessen oder nach beiden Verfahren, was
von daflir qualifizierten Lehrenden zu leisten ist.

5. Aus betrieblicher Sicht besteht ein hohes Interesse an mehr Transparenz Uber die
Kompetenzen der Mitarbeiter. Voraussetzung fir die Akzeptanz eines
Weiterbildungspasses ist, dass die Darstellung der Kompetenzen betrieblichen
Anforderungen geniigt.

6. Unabhangig von ihrem bildungspolitischen Standort betonen die Expertinnen und
Experten, dass flankierend zur Einfiihrung eines Weiterbildungspasses fiir seine
breite Nutzung die Einrichtung einer Lern- und Dokumentationsberatung
notwendig ist: ,Wir brauchen Profis, die die Beratungsfunktion tbernehmen und
die informell erworbenen Qualifikationen in Hinblick auf ihre Anschlussfahigkeit
bewerten.“ Die Einfuhrung eines Weiterbildungsdokuments fur unterschiedliche
Nutzergruppen ohne vorhandene entsprechend qualifizierte Beratungsangebote
wird als schwierig und wenig erfolgversprechend eingeschatzt. Dies
bertcksichtigend ist aus einigen Tarifvertragen heute bereits fir Weiterbildung ein
unterstitzendes Beratungsrecht ableitbar.

7. Vollig unstrittig bei den Befragten war, dass ein in Deutschland entwickeltes
Instrument zur Dokumentation non-formaler und informeller Bildung Verzahnungs-
und Anerkennungsmdglichkeiten mit europdischen Dokumenten wie dem
.Europaischen Lebenslauf* und dem ,Europass Berufsbildung“ haben muss.
,2Unter dem Strich wird eigentlich alles andere nur noch Stuckwerk sein.“ Allerdings
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sind  Beflrchtungen, dass ein  ausschlielich  europadischer Ansatz
ordnungspolitisch nicht einschatzbare Folgen fir die ,Regulierung und Normierung
von Bildungssystemen und Arbeitsmarkten® haben kdnnte, nicht von der Hand zu
weisen.

8. Die Validitdt der Bewertungen der dokumentierten Kompetenzen ist eine der
zentralen Voraussetzungen fiir die Akzeptanz und den Erfolg der Implementierung.
Dabei geht es um die Bewertung von nachweisbaren Weiterbildungsprozessen. Im
Detail gehen Uber die Méglichkeit der Darstellungstiefe die Meinungen
auseinander. Eindeutig ist aber nach Auffassung aller Expertinnen und Experten,
dass die in einem Weiterbildungspass bescheinigten Anforderungen ein gewisses
Niveau nicht unterschreiten dirfen, um sein Ansehen und seine Aussagekraft
sowohl fur die Individuen als auch fur die Betriebe zu gewahrleisten.

9. Ein Weiterbildungspass als freiwilliges Instrument in der Verfugbarkeit der
Individuen wirde zur Erhéhung der Mobilitat von Arbeitnehmerinnen und
Arbeitnehmern beitragen, die aufgrund einer derartigen Dokumentation leichter
und deutlicher potentiellen Arbeitgebern ihre je spezifischen Kompetenzen
nachweisen kdnnten.

10. Weiterbildungspasse auf einer Kkollektivvertraglichen Grundlage oder auf
individualrechtlichen Absprachen wiirden jeweils Aussagen Uber die im Einzelfall
vorhandenen Kompetenzen von Beschaftigten enthalten und waren demnach in
einem materiellrechtlichen Sinne als eine spezifische Form von Personalakten zu
betrachten, so dass die flr Personalakten im Arbeitsrecht bereits entwickelten
Grundsatze auch auf diese Weiterbildungspasse Anwendung finden wirden.

Die vorangehend dargestellten Aussagen der verschiedenen Befragten beschreiben
ein Spannungsfeld, in dem divergierende und auch widerspriichliche Erwartungen an
einen Weiterbildungspass deutlich werden. Dazu gehdrt die Sorge der Beschéftigten
vor Vereinnahmung, wenn sie all ihre Kompetenzen darlegen, genauso wie der
Wunsch der Unternehmen nach moglichst groRer Transparenz iber die Kompetenzen
ihrer Mitarbeiter. Dazu gehdrt ebenso der Widerspruch auf Seiten der Unternehmen,
wenn der Wunsch nach aussagefdhigen Bewertungen und umfassender
Dokumentation formuliert wird, wahrend gleichzeitig keine zusatzlichen Ressourcen zu
diesem Zweck zur Verfigung gestellt werden sollen. Und es gibt den gesellschaftlichen
Widerspruch, zwischen dem Interessengruppen Ubergreifenden Wunsch nach
Anerkennung der in dem Weiterbildungspass dokumentierten informell erworbenen
Kompetenzen und den rechtlichen Rahmenbedingungen, die so etwas nur in
Ausnahmefallen zulassen. Der zu entwickelnde und erprobende Weiterbildungspass
wird sich in diesem Spannungsfeld behaupten missen. Im Rahmen seiner weiteren
Entwicklung und Erprobung wird abzuwagen sein, welche Anforderungen erflllt
werden kénnen, wo Entwicklungsmoglichkeiten bestehen und wo Rahmenbedingungen
zumindest mittelfristig hingenommen werden mussen. Bei denjenigen, deren
Anforderungen nicht aufgegriffen werden kénnen, gilt es um Akzeptanz fir den
Weiterbildungspass, so wie er ist, zu werben.
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7 Internationale und supranationale Entwicklungen und ihre
Ruckwirkungen auf die deutsche Situation

71 Einfiihrung

Informell erworbene Kompetenzen werden in den verschiedenen Nationalstaaten sehr
unterschiedlich bewertet. Hier gibt es eine Spannbreite von der nicht vorhandenen
Verbindung mit dem formalen Bildungssystem dber die indirekte und zufallige
Integration in formale Bildungsprozesse bis zur direkten Zertifizierung Uber formale und
non-formale (Weiter-)Bildungsabschlliisse, verbunden mit der Einpassung in das
Berechtigungswesen. Die Griinde fir diese Unterschiede sind vielfaltig und lassen sich
durch die jeweilige nationale ,Bedarfslage“ erklaren. Sie bezieht sich auf
gesellschaftlich-politische, kulturelle oder arbeitsmarktpolitische und &konomische
Faktoren. Diese Kontextuierung sowohl beim Vorbild wie auch beim Land, das
Anregungen aufnimmt und anpasst, ist auch erforderlich, wenn beim Blick Uber die
nationalen Grenzen einer ,direkten Ubernahme* von Bildungsstrukturen von
LVorbildern® mit den Begriffen ,best practice®, ,good practice®, ,borrowing®, ,lending®,
.Lernen vom Ausland® usw. das Wort geredet wird (vgl. Lauterbach 2003, 110 ff.).

Seit Beginn der 90er Jahre des 20. Jahrhunderts haben die meisten europaischen
Lander damit begonnen, Verfahren zur Erfassung, Bewertung und Anerkennung von
informell erworbenen Kompetenzen zu entwickeln und Einrichtungen dafir ins Leben
zu rufen. Diese Aktivitaten stehen zwar meist unverbunden nebeneinander, wenn nicht
nationenlbergreifende — meist wissenschaftliche — Netzwerke entstanden sind, werden
aber unterstutzt durch die Prozesse innerhalb der Europaischen Union (EU). Eine
wichtige Grundlage hierfur bietet die ,Deklaration von Kopenhagen®, mit der u.a. die
Transparenz von Kompetenzen, die Anrechnung von Bildungseinheiten und die
,Validierung“ von auferhalb des formalen Bildungssektors erworbenen Kompetenzen
angestrebt wird.

Vor diesem Hintergrund gilt es, nicht nur die deutsche Lage zu analysieren. Der Blick
Uber die Grenzen erfolgt zudem bewusst, um fir die aus der deutschen Situation
entstandenen Fragen im inter- und supranationalen Umfeld nach Anregungen zu
suchen. Da hier nicht die weltweite Entwicklung dargestellt werden kann, konzentriert
sich die Analyse auf funf ,typische“ europaische Lander, auf die EU und auf die OECD.
Bei der Auswahl standen im Vordergrund:

* Nutzung der informell und non-formal erworbenen Kompetenzen fur die Anhebung
der beruflichen Qualifikationsstandards in der Bevolkerung durch Integration in das
formale System im Prozess des lebenslangen Lernens (Finnland);

e Uber drei Jahrzehnte Erfahrungen mit unterschiedlichen Ansatzen der
Identifizierung und Zertifizierung informeller Bildung im formalen System
allgemeiner und beruflicher Bildung (Frankreich);

* besondere Verfahren zur Zertifizierung informeller und non-formaler (beruflicher)
Bildung und Verbindung dieser Zertifikate mit Abschlissen des formalen (Berufs-)
Bildungssystems (GroRbritannien: England u. Wales);

» direkte Verbindung von informell erworbener Bildung mit dem formalen
Bildungswesen (insbesondere berufliche Bildung) und der Arbeitsmarktpolitik
(Niederlande);
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« ,Nahe* der politischen Rahmenbedingungen sowie des Bildungs- und
Berufsbildungssystems zur deutschen Situation (Schweiz).

» die Entwicklung in der EU bezogen auf die supranationalen Regelungen, die auf
dem Europaischen Arbeitsmarkt Freizligigkeit und Mobilitat férdern sollen. Obwohl
die nationalen Kompetenzen (Artikel 126 und 127 des Amsterdamer Vertrages) flr
die allgemeine und berufliche Bildung weiterhin bei den Nationalstaaten liegen,
kénnen Uber das Freizlgigkeitsgebot, das die Anerkennung von informell
erworbenen Kompetenzen und die gegenseitige Anerkennung von nationalen
Zertifikaten mit einschlielt, bei der immer dichter werdenden Regelungsdichte
indirekt nationale Strukturen normiert werden. Hier ist zu fragen, welche Einflisse
auf die Entwicklung eines Weiterbildungspasses in Deutschland als
Dokumentationsbasis fur informelle und non-formale Bildung zu erwarten sind.

» die Position einer internationalen Organisation, der OECD, die Bildungsmonitoring
(large scale assessment) in den Industriestaaten durchfiihrt und standig nationale
Bildungssysteme analysiert und Empfehlungen zu deren Modernisierung gibt.

Neben den Landerstudien werden die Ergebnisse der im Rahmen dieses Projekts
durchgefiihrten internationalen Konferenz ,Bildungspasse - Machbarkeit und
Gestaltungsmoglichkeiten® einbezogen, die in Saarbriicken mit Teilnehmern aus acht
Landern und Mitarbeitern der EU stattfand. Zusatzlich zu der Vertiefung der
Informationen zu den finf ausgewahlten Landern wird die Situation in anderen
deutschsprachigen Landern bzw. Regionen (Osterreich, Siidtirol) und als Kontrapunkt
dazu in Portugal analysiert, wo momentan noch die informelle Bildung ohne formale
Abschlisse dominiert (vgl. Ministerium fir Bildung des Saarlandes 2003).

Wegen der direkten Betroffenheit der deutschen Situation durch konkrete
Passinitiativen — wie den ,Europass®, ,European Computer Passport Xpert®, ,European
Credit Transfer System (ECTS)* usw. — werden diese ,Beispiele® fir einen
Weiterbildungspass auf europdischer Ebene direkt in den thematischen
Schwerpunkten der vorangegangenen Kapitel verarbeitet. Das gilt teilweise auch fir
nationale ,Aktivitdten“ in den bearbeiteten Landern, deren ausfiihrliche Darstellung sich
in den im Anhang abgedruckten Landerstudien befindet.

In Kapitel 7 erfolgt eine grundsatzliche Wirdigung dieser ausgewahlten nationalen
Aktivitaten sowie der internationalen und supranationalen Situation. Neben diesen
zusammenfassenden Analysen werden bezogen auf die deutsche Konstellation
grundsatzliche Fragen an der jeweiligen landerspezifischen Situation gespiegelt, um
dann Schlussfolgerungen zur Erprobung eines Weiterbildungspasses in Deutschland
zu ziehen. Ein Reslimee, das sich auf die deutsche Entwicklung in Verbindung mit den
landerspezifischen, den internationalen und den supranationalen Implikationen
konzentriert, schliel3t dieses Kapitel ab.

7.2 Beispiele fiir nationale Systeme

Um die Konzentration auf die vergleichende Analyse sowie die Folgerungen aus deren
Ergebnissen auf die deutsche Situation zu erleichtern, wird die Situation in den
untersuchten Landern (Finnland, Frankreich, Gro3britannien, Niederlande, Schweiz) in
Kapitel 7.2 nur resimierend dargestellt. Die Landerstudien, die innerhalb dieses
Projekts erarbeitet wurden, mit detaillierten Informationen und Analysen zu den jeweils
l&dnderspezifischen Grunden flur die Einrichtung von Verfahren zur Anerkennung von
informell erworbenen Kompetenzen, die Darstellung dieser Verfahren und die Wertung

123



bezogen auf das jeweilige nationale System allgemeiner und beruflicher Bildung, sind
im Anhang abgedruckt.

7.2.1 Finnland

Innerhalb kurzer Zeit ist es in Finnland gelungen, das System kompetenzbasierter
Qualifikation (CBQ-System) aufzubauen und einen besonderen Weg fur Erwachsene
zu implementieren, die durch Nachqualifizierung ihr Qualifikationsniveau an die
Erfordernisse des Arbeitsmarkts anpassen wollen. Das hohe Maf} an gesellschaftlicher
Akzeptanz fur das CBQ-System hangt mit der Einbindung aller gesellschaftlichen
Gruppen zusammen und nicht zuletzt mit seiner Anschlussfahigkeit an das formale
Berufsbildungssystem.

Interessant ist der dabei verfolgte Ansatz, die Sicherung der Qualitdt und
Vergleichbarkeit der Prifungen nicht Uber eine Standardisierung der Prifungsfragen
herzustellen, sondern Uber die Qualifizierung und Vernetzung der Prufer. Das
bedeutet, dass gewisse Unterschiede der Prifungsanforderungen insbesondere
hinsichtlich der Bewertung toleriert werden mussen, wahrend gleichzeitig weiter an
einer Angleichung der Prifungen gearbeitet wird. Die Ergebnisse der standigen
Evaluation des CBQ-Systems lassen darlber hinaus noch weiteren
Entwicklungsbedarf erkennen:

+ Die Teilnahme an prifungsvorbereitenden Kursen ist im Verhaltnis zu den
abgelegten Prifungen relativ hoch. Diese Diskrepanz entspricht nicht den
urspringlichen Ansprichen des Systems, das gerade im Arbeitsprozess
angeeigneten Kompetenzen zur Anerkennung verhelfen wollte. Ein Grund hierfir ist
vermutlich die Tatsache, dass Bildungseinrichtungen diejenigen, die sich prifen
lassen mdchten, beraten und dass es im Interesse der Bildungseinrichtungen liegt,
ihre Kurse zu ,verkaufen®.

« Die Durchfallquoten sind bei den Prifungen relativ hoch. Angestrebt wird in der
Regel der komplette Berufsabschluss, der vielfach aber nicht erreicht wird. In einem
solchen Fall wird der erfolgreiche Abschluss von Prifungsmodulen zertifiziert.
Dennoch wird diskutiert, ob eine verbesserte Vorab-Beratung gréfRere
Prognosesicherheit in Bezug auf die Prufungserfolge bringen kdnnte.

» Die Moglichkeiten zum Erwerb von Teilqualifikationen (Modulen) werden nicht
ausreichend genutzt. Allerdings genieRt auf dem Arbeitsmarkt nur die volle
Qualifikation Anerkennung. Hier besteht Handlungsbedarf fur die Administration,
sowohl wegen der Akzeptanzgewinnung, als auch um das Modulprinzip weiter zu
entwickeln.

Die zukunftige Bedeutung des CBQ-Systems hangt mit der Bereitschaft zusammen,
die Offenheit formaler Qualifikationen fur den Zugang Uber informelle Wege permanent
vor Tendenzen zu einer starkeren Reglementierung zu bewahren. Die Bereitschaft,
Bildungsstrukturen, Bildungsinhalte und Bildungsprozesse zielorientiert zu evaluieren
und besonders in der beruflichen Bildung mit den Sozialpartnern Konsenslésungen zu
finden, sichert die erforderliche Akzeptanz fir die standige Reform.

124



7.2.2 Frankreich

Das System der beruflichen Weiterbildung in Frankreich ist zu Beginn der 1970er Jahre
geschaffen und seitdem mehrfach modifiziert worden. Zu seinen Strukturmerkmalen
gehort die Verbindung zur beruflichen Erstausbildung auf Sekundarschul- und
Hochschulebene. Alle berufsqualifizierenden  Abschllisse sollen Uber die
Erstausbildung und Uber die Weiterbildung erreicht werden. Die zentrale Rolle der
staatlichen Abschlisse wird so weiter gestarkt. Charakteristisch sind die paritatische
Verwaltung der von den Unternehmen seit 1971 obligatorisch zu zahlenden Abgaben
zur Finanzierung der Weiterbildung durch die Sozialpartner und die Verankerung eines
grundsatzlichen Rechts auf Weiterbildung.

Seit Mitte der 1980er Jahre gibt es Bemuhungen, die Zertifizierung von informell
erworbenen Kompetenzen zu regeln. Der Zutritt insbesondere gering qualifizierter
Beschaftigter zu den Weiterbildungsmoglichkeiten sollte damit erleichtert werden, um
so das Qualifikationsniveau der Arbeitnehmerschaft anzuheben. Innerhalb dieser
Regelung [validation des acquis professionnels] ist seit 1985 der Zugang zu
Studiengangen ohne den Nachweis der formal erforderlichen
Zulassungsberechtigungen mdéglich.

Um die Zahl der Zertifizierungen zu steigern, das Bewerberprofil vollstandiger zu
erfassen und um der von allen EU-Landern eingegangenen Verpflichtung einer
Forderung des ,lebenslangen Lernens” zu entsprechen, ist im Rahmen des Gesetzes
zur sozialen Modernisierung 2002 eine Bestimmung [validation des acquis de
'expérience] in Kraft getreten, die den Anwendungsbereich der Zertifizierungen
erheblich ausweitet. Neben den beruflichen Kompetenzen wird gesellschaftspolitisches
und soziales Engagement zertifizierbar flr den teilweisen oder vollstandigen Erwerb
von staatlichen Diplomen. Da neben den staatlichen Diplomen auch andere
Abschlisse anerkannt werden konnen, sind neben dem Erziehungsministerium nun
u.a. das Arbeitsministerium und die Handelskammern beteiligt. Die erforderliche
Standardisierung der Verfahren und die Schulung der Akteure zur Qualitatssicherung
stehen noch am Anfang.

7.2.3  GroBbritannien (England, Wales)

Eine Bewertung des britischen Systems der Anerkennung informell erworbener
Kompetenzen erfolgt aus den Perspektiven von APL (assessment/accreditation of prior
learning) und von NVQ (National Vocational Qualifications). Wahrend das NVQ-
Verfahren auf einer landesweiten gesetzlichen Grundlage ruht und damit einem Top-
down-Modell entspricht, sind APL-Verfahren eher aus kleinrdumigen Bedarfen und
Initiativen i.S. eines Bottom-up-Modells entstanden. Daraus und aus der Vielfalt von
Nutzergruppen resultiert eine unuberschaubare Mannigfaltigkeit an Verfahren.
Verscharft wird dies durch eine Begriffsvielfalt, wobei haufig dieselben Begriffe mit
unterschiedlichen Bedeutungen verwendet werden. Die Bemuhungen, miteinander zu
kommunizieren und die vielfaltigen Ansatze transparent zu machen, gestalten sich
daher schwierig. Allerdings zeichnet sich ab, dass die Verwendung von APL-Verfahren
in eine Phase der Konsolidierung eintritt. Die intensive Diskussion mit methodischen
Aspekten hat in vielen Einrichtungen zur Formulierung von Richtlinien gefuhrt. Damit ist
eine Grundlage fiur die Schaffung von Transparenz im Kontext von Netzwerkbildung
gelegt. Perspektivisch folgt daraus eine Angleichung von Verfahren.

Im Zusammenhang mit APL-Verfahren wird zudem erwartet, Tatigkeiten nicht nur
auszuliben, sondern auch zu reflektieren, um dahinter liegende Muster zu erkennen
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und so einen Erfahrungstransfer sicherzustellen. Das Sich-Bewegen in einem
Erfahrungsfeld allein reicht flr einen echten Kompetenzerwerb nicht aus. Diese
Forderung schlagt sich in Verfahrensweisen nieder, in denen Reflexion ein
wesentliches Element darstellt und unterschiedliche Instrumente im Zusammenhang
damit eingesetzt werden.

Wahrend APL-Verfahren durch Heterogenitat charakterisiert werden kénnen, gilt fur
Anerkennungsverfahren im Rahmen der NVQs das Gegenteil. Sie sind in zweifacher
Hinsicht durch Homogenitat gekennzeichnet, zum einen hinsichtlich der
branchenspezifischen Kompetenzstandards und zum andern hinsichtlich ihrer
Bewertung. Unterstitzt wird dies durch ein differenziertes und umfangreiches
Dokumentationssystem. Da Portfolioaufbau und NVQ-Prozess sich den Kandidaten
nicht von selbst erschliel3en, ist die Hilfestellung durch einen Berater allerdings
unverzichtbar. Zwar hat sich der ,Dschungel der Qualifikationen® aufgelost, an seine
Stelle ist jedoch ein ,Dschungel der Dokumente“ getreten. Hinzu kommt ein
technischer Sprachgebrauch des NVQ-Materials als weitere Barriere fur die
Kandidaten.

Die Entscheidungsspielrdaume der Bewerter sind sehr eng. Auf der einen Seite
existieren detaillierte ~ Angaben in den NVQ-Unterlagen hinsichtlich
Durchfuhrungskriterien von Kompetenzprufungen und Vorgaben zu Arten von
Kompetenznachweisen, d.h., die Bewertungsqualitat soll durch moglichst detaillierte
Prifungs- u. Bewertungsvorgaben sichergestellt werden. Auf der anderen Seite sind
sie in ein stark hierarchisiertes System der Qualitatssicherung mit dem Anspruch der
personenubergreifenden Konsistenz von Bewertungen eingebunden. Mit der
ausgepragten Standardisierung des gesamten Verfahrens geht ein sehr
systematischer Umgang mit Kompetenznachweisen einher.

7.2.4  Niederlande

Die Entwicklungen des niederlandischen Bildungssystems, insbesondere der
beruflichen Bildung, belegen deutlich einen forcierten Anpassungsprozess an
veranderte gesellschaftliche und ékonomische Rahmenbedingungen. Die fir das Jahr
2004 geplante vollstandige Umstellung der Qualifikationsstrukturen  auf
Kompetenzstandards, d.h. der Wechsel von einem inputorientierten zu einem
outputorientierten Steuerungsmechanismus, ist der vorlaufige Hohepunkt einer
Entwicklung, die Anfang der 90er Jahre des 20. Jahrhunderts eingesetzt hat. Diese
gewaltigen Umwalzungen waren ohne einen breiten Konsens in der niederlandischen
Gesellschaft nicht moglich gewesen. Das friihzeitige Einbeziehen unterschiedlicher
Anspruchsgruppen zur Entwicklung von Portfolioverfahren im Rahmen von
Modellversuchen und die Madglichkeit der gemeinsamen Formulierung und
fortlaufenden Aktualisierung von Kompetenzstandards auf Branchenebene durch
Sozialpartner, Unternehmen und Lehrende haben dazu wesentlich beigetragen. Positiv
zu bewerten ist in diesem Zusammenhang die mittels des Mediums Internet
geschaffene Transparenz der Kompetenzstandards fur die eigentlichen Nutzer. Damit
einher geht eine intensive Beratung am Beginn sowohl der Portfolioerstellung als auch
der ,EVC-Prozedur [Erkennen van eerder Verworven Competenties], mit der die
Transparenz des gesamten Prozesses und damit das Versténdnis und die Mdglichkeit
zur Selbststeuerung des Kandidaten weiter verbessert werden. Nicht zu unterschatzen
ist die Signalwirkung entsprechender Initiativen auf politischer Ebene, vor allem die
Einflhrung des ,Gesetzes flir Erwachsenenbildung und Berufsbildung®.

Allerdings zeigen sich auch in den Niederlanden spezifische Probleme. So geben die
Qualifikationsstufen der beruflichen Bildung keinerlei Auskunft Uber personliche
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Merkmale wie Flexibilitat, Durchsetzungsvermdgen etc., welche fir die Auslbung einer
Tatigkeit ebenfalls relevant sind. Zudem erscheint eine trennscharfe Abgrenzung in
funf Stufen problematisch. Als weiterer Schwachpunkt wird die mangelnde
Qualifizierung der Assessoren, die eine Beobachtung der Kandidaten wahrend der
Arbeitstatigkeit vornehmen, genannt. Schliellich ist die Frage der institutionellen
Abwicklung des eigentlichen Anerkennungsverfahrens derzeit nur unzureichend
geklart. Wird eine Gleichwertigkeit formaler und informeller Lernprozesse angestrebt,
so kann eine Qualifizierungseinrichtung, die zugleich eine Rolle als anerkennende
Einrichtung ausibt, bei der Kompetenzbewertung in den Verdacht der Befangenheit
aus finanziellem Eigeninteresse geraten. Diese Gefahr erklart die Position des
Bildungsministeriums, die Anerkennung erworbener Kompetenzen von unabhangigen
Einrichtungen durchfiihren zu lassen.

7.2.5 Schweiz

Die Vielzahl der Ansatze in der Schweiz lasst sich auf ein gemeinsames Ziel
fokussieren: informelle und non-formal erworbene Kompetenzen, die sich meist auf
berufliche Erfahrungen beziehen, sichtbar, einschatzbar und vergleichbar zu machen
und diese dann — wenn das formale Bildungswesen dafiir einen Rahmen bieten kann —
auf staatlicher Ebene anerkennen lassen. Diese Anerkennung kann sich auf
Teilqualifikationen, einen Beruf, eine Weiterbildung, eine Zulassung flr eine berufliche
Tatigkeit, eine aufbauende Ausbildung, ein Studium u.A. beziehen.

Die Verfahren der Sichtbarmachung und Anerkennung sind fast durchgangig mit den
Schritten (1) Portfolio-Erstellung, (2) Analyse des Portfolios in Einzelgesprach (auch
Assessment) und Beratung, (3) erganzende ,Malnahmen®, (4)
Einschatzen/Anerkennung/Bestatigung des Umfangs und der Wertigkeit der
Kompetenzen (Bewertung, Validierung), (5) Zertifizierung im formalen Bildungssystem
(auf allen Stufen) verbunden.

Psychologische und padagogische Theorien, die sich auf Kompetenzen und
Qualifikationen konzentrieren, werden herangezogen, um Instrumente fur Verfahren
der Sichtbarmachung und Anerkennung entwickeln zu kénnen.

Die unterschiedlichen Ansatze in der Schweiz befinden sich in verschiedenen
Entwicklungsstadien und weisen Experimentalcharakter auf. Mdglich wurde diese
Entwicklung sicherlich durch die foderalen Strukturen und die Innovationsfreude und
Offenheit der politisch Verantwortlichen. Sie erlaubt es privaten Vereinen, Verbanden,
aber auch einzelnen Kantonen, unterschiedliche Konzepte und Instrumente zur
Sammlung oder Zertifizierung von informell erworbenen Fahigkeiten auszuprobieren,
diese auf dem Weiterbildungsmarkt anzubieten oder auf kantonaler Ebene
umzusetzen. Parallel dazu entwickelte sich durch die Entscheidung auf Bundesebene
(1999) zum neuen Gesetz zur beruflichen Beschaftigung und Ausbildung (Artikel 41
nBBiG) ein gesetzlicher Rahmen, der neben traditionellen Prufungen auch andere
Wege des Nachweises von beruflichen Kompetenzen zuldsst. Fur die Umsetzung
blieben die Kantone selbst verantwortlich. So trat z.B. am 01. Januar 2001 eine
gesetzliche Regelung des Kantons Genf in Kraft, die die Anerkennung und
Zertifizierung von erworbenen Kenntnissen und Erfahrungen ordnet. Das Office fédéral
de la formation et de la technologie (OFFT) gewahrte dem Kanton eine
Sonderregelung, die es ermdglicht, Personen von ihrem Schlussexamen zu befreien,
die Prifungen in verschiedene Segmente zu teilen und sich mit den Resultaten nicht in
Form von Noten, sondern in Form von erworbenen bzw. nicht-erworbenen Kenntnissen
und Erfahrungen zu befassen.
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Die unterschiedlichen Initiativen setzen beim Bedarf des Arbeits- und
Weiterbildungsmarktes an und bieten, wie beispielsweise das Verfahren Bilan de
compétences im Kanton Genf (CEBIG), eine Alternative zu den O&ffentlichen
Zertifizierungsverfahren oder wie der Eidgendssische Fachausweis Ausbilder(in)
mittels einer Gleichwertigkeitsbeurteilung (CH-Q), und unterstiitzen mit dem Angebot
der Entwicklung von Dossiers fir spezifische Kompetenznachweise (Portfolio) die
Umsetzung von politischen Initiativen wie gender mainstreaming (effe, ARRA), oder sie
nehmen sich besonderer Gruppen an, wie der Erwachsenen ohne berufliche
Qualifizierung. Diese bisher von der 6ffentlichen Hand wenig bearbeitete Thematik wird
im Rahmen des Subsidiaritatsprinzips ausgefilit.

Unter diesen offenen Rahmenbedingungen sind Implementierung und Akzeptanz der
angebotenen Nachweise von informell erworbenen Kompetenzen durch Portfolio- u.
Bewertungsverfahren direkt von den Nutzern abhangig, und das besonders, wenn die
Finanzierung der Instrumente vom Gebrauch durch die Nutzer bestimmt wird.

Bei dieser Situation, die durch das Nebeneinander von vielen auf den ersten Blick nicht
abgestimmten Aktivitaten gekennzeichnet ist, scheint die Gefahr der Fragmentierung
offensichtlich. Obwohl durch die Gberschaubare Grofie der Schweiz und die personelle
Lverwobenheit* der Akteure schon informelles Abstimmungspotenzial vorhanden ist,
wurde im Jahr 2000 der Verein VALIDA gegriindet, um eine bessere Vernetzung und
Kooperation der vielfaltigen, oft konkurrierenden Verfahren zu erreichen. Auftrag von
VALIDA ist es, ein gesamtschweizerisches System zur Anerkennung informeller
Kompetenzen zu schaffen und die Qualitat zu sichern. Grundlegend sind die Prasenz
in allen Sprachregionen und die Zusammenarbeit mit Sozialpartnern, Berufsverbanden
und anderen, auch internationalen Institutionen.

7.3 Beispiel fiir eine internationale Organisation (OECD)

Von der OECD werden umfassende Analysen zu Fragen der Bildung in den OECD-
Landern erstellt. Die Analyse 2001 widmete sich speziell dem lebenslangen Lernen
(vgl. OECD 2001).

Bei den Schlussfolgerungen wird hervorgehoben, ,dass bei der Beurteilung des
lebenslangen Lernens in den OECD-Landern sowohl Optimismus als auch Vorsicht
angebracht sind; Optimismus deshalb, weil viele Bestandteile des lebenslangen
Lernens [...] schon vielerorts anzutreffen sind, jedoch auch Vorsicht, weil es noch
keinem Land gelungen ist, alle Bestandteile zu einem vollstdndigen Gesamtbild
zusammenzufiigen. Weiter heillt es, dass Reformen erforderlich seien, um das
Konzept des lebenslangen Lernens wirklich mit Leben zu erfiillen. Diese Reformen
zielen auf das lebenslange Lernen als System (ebd., S. 43).

Bei den politischen Schlussfolgerungen wird festgestellt, dass die Bewertungs- und
Anerkennungsmethoden in vielen Landern verbessert worden sind, zum Beispiel durch
Anerkennung verschiedener informeller Bildungswege, indem es Schilern und
Studierenden ermoglicht wurde, Lernpfaden zu folgen, die ihnen bisher nicht offen
standen, verbunden mit einem verbesserten Informationsangebot. Ein ganzheitlicher
Ansatz musste darauf abzielen, ein vernetztes System von Angeboten zu schaffen und
auch dariber zu informieren. Zertifikate sollten nach Inhalt und Ergebnissen vergeben
werden und nicht danach, wo sie abgenommen wurden. Um dies zu erreichen,
mussten die Lander grundsatzlich alle ungerechtfertigten institutionellen Hindernisse
abbauen, die die Studierenden daran hindern, (informelle) Lernaktivitaten zu beginnen
und auch anerkannt zu bekommen (vgl. ebd., S. 43).
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Bei der Bilanzierung des lebenslangen Lernens im internationalen Vergleich wird die
UngleichmaRigkeit der nationalen Entwicklungen betont (vgl. ebd., S. 49 ff.). Dabei wird
auf das erforderliche Gleichgewicht zwischen den verschiedenen Sektoren, in denen
lebenslanges Lernen erfolgt, hingewiesen. Genannt werden einige Lander wie
Deutschland, Kanada, Neuseeland, Niederlande, nordische Lander und die
Tschechische Republik, die bezogen auf in diesem Report definierte Indikatoren
durchgangig gute Ergebnisse erzielt haben. ,Es gibt ermutigende Hinweise darauf,
dass sich die Mitgliedstaaten der Themen Ressourcen und Finanzierung annehmen,
um so die Umsetzung von politischen MaRnahmen im Bereich lebenslanges Lernen zu
unterstitzen® (ebd., S. 78 f.).

Erganzend wird auf zwei Bereiche mit betrachtlichen Licken bei den international
vergleichbaren Informationen hingewiesen: (1) im Bereich der zusatzlichen Kosten des
Lernens, die mit einer Ausweitung des Angebots sowohl innerhalb als auch au3erhalb
des formellen Bildungssektors verbunden sind, und (2) bei Umfang und Art der
Lernaktivitdten und -ergebnisse aullerhalb des formellen Bildungssektors. Schliefdlich
lautet eine letzte Schlussfolgerung, ,dass es mdglich scheint, international
vergleichbare Indikatoren zu entwickeln und zu verfeinern, mit denen sich Fortschritte
bei der Realisierung des lebenslangen Lernens sowie die Gesamtleistung messen
lassen.“ AbschlieRend heifdt es, dass die OECD gemeinsam mit den Mitgliedslandern,
anderen internationalen Organisationen und der EU das lhre tun wird, ,um solche
Indikatoren zu entwickeln, zu verfeinern und zu einer Verbesserung der politischen
Entscheidungsfindung zu nutzen® (ebd., S. 79). Auch in der Analyse der Bildungspolitik
2002 kommt die OECD zu entsprechenden Ergebnissen, hier wird der Aspekt
internationale Qualitatssicherung und Akkreditierung besonders herausgestellt (OECD
2002, 109 ff.).

7.4 Supranationale Entwicklung (Europaische Union)

Die Aktivitaten der EU auf dem Gebiet des lebenslangen Lernens spiegeln das
gestiegene Interesse der Mitgliedslander an den von Individuen informell und non-
formal erworbenen Kompetenzen wider. Wichtige Schritte sind das WeilRbuch Uber
,Lehren und Lernen: Auf dem Weg in die kognitive Gesellschaft® (1995), das
.Europdische Jahr flr lebensbegleitendes Lernen 1996“ (Europaisches Parlament
1995) und das ,Memorandum uber lebenslanges Lernen“ (Memorandum 2000).

Die Kommission der EU nennt zwei miteinander verzahnte Grinde dafir, dass der
Verwirklichung lebenslangen Lernens hohe Prioritdt beigemessen wird. Zum einen
befindet sich Europa auf dem Weg in die wissensbasierte Gesellschaft und Wirtschaft:
.,Mehr als jemals zuvor sind der Zugang zu aktuellen Informationen und Wissen sowie
die Motivation und Befahigung zur intelligenten Nutzung dieser Ressourcen [...] der
Schlussel zur Starkung von Europas Wettbewerbsfahigkeit und zur Verbesserung von
Beschaftigungsfahigkeit und Anpassungsfahigkeit der Arbeitskrafte. Zum anderen
leben die Europaer von heute in einem komplexen sozialen und politischen Umfeld:
.Mehr als jemals zuvor méchte der Einzelne sein Leben selbst planen, wird erwartet,
dass er einen aktiven Beitrag zur Gesellschaft leistet, und muss er lernen, positiv mit
kultureller, ethnischer und sprachlicher Vielfalt umzugehen. Bildung im weitesten Sinne
ist der Schlissel, um zu lernen und zu begreifen, wie diesen Herausforderungen zu
begegnen ist* (Memorandum 2000, S. 5 f.).

In dem Memorandum werden sechs Schlisselbotschaften fir lebenslanges Lernen
formuliert. Die vierte Botschaft beschaftigt sich mit dem Ziel, die Methoden der
Bewertung von Lernbeteiligung und Lernerfolg deutlich zu verbessern, insbesondere
im Bereich des non-formalen und des informellen Lernens. Der steigende Bedarf an
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qualifizierten Arbeitskraften habe zu einer bisher nicht gekannten Nachfrage nach
zertifiziertem Lernen gefiihrt. Eine Zertifizierung sei ein wirksames Mittel der Motivation
der nicht nach herkémmlichen Verfahren Lernenden sowie all derer, die in Folge von
Arbeitslosigkeit, familiaren Verpflichtungen oder Krankheit langere Zeit nicht
erwerbstatig waren. Innovative Formen des Qualifikationsnachweises fur non-formales
Lernen seien ebenfalls wichtig, um generell die Bandbreite des
Zertifizierungsspektrums zu vergrofern, unabhangig vom Typ des Lernenden (vgl.
Memorandum 2000, S. 18).

Die Transparenz und die gegenseitige Anerkennung werden durch von Land zu Land
abweichende begriffiche Definitionen und diesen zugrunde liegende kulturelle
Eigenheiten erschwert. Deshalb sei fachlicher Beistand fir die Entwicklung
zuverlassiger Systeme der gegenseitigen Anerkennung unerlasslich. ,Begleitet sein
muss dies von einer starkeren Einbeziehung derjenigen, die letztlich die Zeugnisse in
der Praxis bewerten und denen genau bekannt ist, auf welche Weise Einzelpersonen
und Unternehmen im Alltag von Zeugnissen Gebrauch machen. Die Sozialpartner und
die betreffenden nationalen Anerkennungsorganisationen spielen deshalb eine
genauso wichtige Rolle wie Behorden und Padagogen“ (Memorandum 2000, S. 18 f.).

Der Rat der EU hatte sich seit 1996 auf verschiedenen Tagungen mit dem
lebensbegleitenden Lernen beschaftigt und dazu Berichte unterbreitet. Er begrufite
insbesondere die Mitteilung der Kommission vom November 2001 mit dem Titel ,Einen
europaischen Raum des lebenslangen Lernens schaffen (Europaische Kommission
2001a). Darin werden Aktionsschwerpunkte vorgeschlagen, die im Kontext der sechs
Schlisselbotschaften des Memorandums zum lebenslangen Lernen zu sehen sind.

Der Schwerpunkt (1) betrifft die Bewertung des Lernens. Dabei wird u.a. ausgeflhrt:
LAuf nationaler und europaischer Ebene wurde bereits viel geleistet, um die
Ubertragung und gegenseitige Anerkennung formaler Qualifikationsnachweise zu
vereinfachen. [...]. Auch wurde ein Regelwerk geschaffen, das zur Anerkennung von
Qualifikationen und zur Sicherung des Zugangs zu reglementierten Berufen in den
Mitgliedstaaten dient. Daraus hat sich jedoch kein umfassender Bezugsrahmen
ergeben, der die Ubertragung von Qualifikationen und Kompetenzen (sowohl zwischen
verschiedenen Ebenen formaler Bildungssysteme als Uber die Grenzen von
Institutionen, Branchen und Staaten hinweg) allgemein regelt. Entscheidend muss
sein, dass Bildungstrager, Arbeitgeber und Sozialpartner in die Entwicklung von
Instrumenten zur Lernbewertung einbezogen werden und dass sich alle Beteiligten
(einschlieBlich der Nutzer) gemeinsam auf bindende, zuverlassige und rechtmaflige
Methoden und Systeme einigen. Auch sollten Instrumente zur transparenten,
europaweiten Darstellung von Qualifikationen und Kompetenzen fir die Blrger —
Jugendliche wie Erwachsene — eingefuhrt werden® (ebd., S.16). Solche Instrumente
konnten als Referenzmodell fur informell erworbene Lernergebnisse dienen.

Zur Bewertung formaler Abschlisse und Qualifikationsnachweise wird ausgefuhrt, dass
Kommission, Mitgliedstaaten und Sozialpartner gemeinsam prifen werden, welche
Rolle und Eigenschaften freiwilige Mindestqualitatsstandards in allgemeiner und
beruflicher Bildung haben sollten.

Zur Frage der Bewertung von non-formalem und informellem Lernen ist ein
entsprechender Erfahrungsaustausch vorgesehen. Das gemeinsam von Kommission
und CEDEFOP verwaltete Europaische Forum fir die Transparenz beruflicher
Qualifikationen [Single Framework on Transparency of Qualifications and
Competencies] soll diesen Prozess koordinieren und dabei eng mit den
Mitgliedstaaten, Sozialpartnern, weiteren NRO sowie mit der OECD, EURYDICE und
der ETF zusammenarbeiten.
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Die Kommission wird bis Ende 2003, so die Mitteilung, auf Basis eines systematischen
Erfahrungsaustauschs ein Verzeichnis der Methoden, Systeme und Normen zur
Identifizierung, Bewertung und Anerkennung non-formalen und informellen Lernens
erstellen. Es soll alle Ebenen abdecken, d.h. die supranationale und die nationale
sowie die Branchen- und Unternehmensebene. Die Kommission wird dieses
Verzeichnis einsetzen, um die Entwicklung leistungsfahiger Bewertungsmethoden und
-normen auf europaischer und nationaler Ebene sowie auf Branchenebene zu férdern.

Die Mitgliedstaaten sind angehalten, rechtliche Rahmenbedingungen zu schaffen,
damit sich die Identifizierung, Bewertung und Anerkennung non-formalen und
informellen Lernens mdoglichst breit durchsetzen kann. Sie sollten ferner einen
Rechtsanspruch auf Bewertung prifen. Parallel zu den MaRnahmen auf europaischer
Ebene sollten sich alle relevanten Akteure, u.a. Trager non-formaler Lernangebote,
Sozialpartner, Vertreter formaler Bildungssysteme (Berufsbildung, Hochschulen) sowie
NRO, die einzelne Zielgruppen vertreten, und weitere relevante Institutionen (wie
Forschungsinstitute) an der Entwicklung und Umsetzung von Methoden und Normen
zur Bewertung und Anerkennung non-formalen und informellen Lernens beteiligen (vgl.
Europaische Kommission 2001a, S. 17 f.).

In Zusammenhang damit sollen neue Instrumente auf europdischer Ebene zur
Bewertung aller Lernformen entwickelt werden. Die Kommission wird ein ,Portfolio"-
System zur Auflistung von Qualifikationen/Kompetenzen eines individuellen Wegs
allgemeiner und beruflicher Bildung entwickeln. Hierfir wird sie vorhandene
Erfahrungen nutzen, z.B. die mit dem vom Lissabonner Rat geforderten ,Europaischen
Lebenslauf*.

Die Kommission entwickelt momentan gemeinsam mit den Mitgliedstaaten ein
modulares System fir die Auflistung von Qualifikationen, das es erlaubt, verschiedene
Einrichtungen allgemeiner und beruflicher Bildung in verschiedenen Landern zu
kombinieren. Das System wird auf dem europaischen System zur Anrechnung von
Studienleistungen sowie auf dem L,EUROPASS® basieren (vgl. Europaische
Kommission 2001a, S. 18).

Europaische Dokumente wie ,EUROPASS BERUFSBILDUNG", ,Sprachenportfolio,
~Europaischer Lebenslauf u.a. zeigen, dass es in der EU eine Reihe von Instrumenten
unterschiedlicher Art und Herangehensweisen gibt, die sich mit der Anerkennung nicht
formal erworbener Kompetenzen beschaftigen. Ein wesentlicher Schritt war das 1995
erschienene WeilRbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung: ,Lehren und Lernen —
auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft‘. Danach legte die EU ein Dokument mit dem
Titel ,Europadische Methode flr die Akkreditierung fachlicher und beruflicher
Kompetenzen®, (Europadische Kommission 1996) vor. Darin ist festgehalten, dass es
jeder Person mdglich sein sollte, anhand des persdnlichen Kompetenzausweises ihre
Kompetenzen anerkennen zu lassen. Dazu sei es nétig, dass die Definition von
(fachibergreifenden) Kernwissensbereichen, beruflichen/fachlichen Wissensbereichen
und Schlisselqualifikationen vorgenommen werde.

Gemeinsam mit anderen Mitgliedstaaten nahm die deutsche Seite in der letzten Zeit
verstarkt auf die Ausgestaltung von Initiativen der Kommission Einfluss. So wurde der
Paradigmenwechsel von der Harmonisierung zur Transparenz von Qualifikationen
wesentlich von Deutschland vorangetrieben. Die Entwicklung von Instrumenten stof3t
immer an die nationalen Grenzen, da die Kompetenzen zur allgemeinen und
beruflichen Bildung in der Hand der Mitgliedslander liegen und eine Harmonisierung
der Rechtsvorschriften im Bildungsbereich nicht vorgesehen ist. Der Rat der EU hat in
seiner EntschlieRung vom 27. Juni 2002 die Fragen des lebensbegleitenden Lernens
aufgegriffen und die Mitgliedstaaten ersucht,
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1. umfassende und koharente Strategien auszuarbeiten und umzusetzen;

2. im Einklang mit der Europaischen Beschaftigungsstrategie die dafir bendtigten
Mittel bereitzustellen und das lebensbegleitende Lernen zu férdern;

3. zusammen mit Einrichtungen der allgemeinen und der beruflichen Bildung sowie
den Sozialpartnern das Lernen am Arbeitsplatz zu fordern;

4. die Aus- und Weiterbildung der im Bereich des lebensbegleitenden Lernens
tatigen Lehrer und Ausbilder zu verbessern;

5. die Zusammenarbeit und wirksame Malnahmen fir die Anerkennung der
Ergebnisse von Lernprozessen zu foérdern, die von entscheidender Bedeutung
dafur sind, dass es zu einem Bruckenschlag zwischen formalem, non-formalem
und informellem Lernen kommt, und die somit eine Voraussetzung fir die
Schaffung eines europaischen Raums des lebensbegleitenden Lernens darstellt;

6. Informationen, Beratung und Orientierung fiir definierte Zielgruppen zu entwickeln
und Informationsinstrumente Uber Aus- und Weiterbildungsangebote sowie Uber
Beschaftigungsmoglichkeiten vorzusehen;

7. Strategien zu entwickeln, mit denen die Gruppen, die wegen ihres geringen
Basiswissens von der Wissensgesellschaft ausgeschlossen sind, ermittelt und
besser einbezogen werden kdnnen;

8. die aktive Beteiligung aller Altersgruppen am lebensbegleitenden Lernen zu
fordern.

Der Rat ersucht schlieRlich die Kommission, die MalRRnahmen, die sich aus der
Mitteilung der Kommission ,Einen europdischen Raum des lebenslangen Lernens
schaffen® ergeben, zu férdern und zu koordinieren. Die daraus folgenden Aktivitaten
konzentrieren sich auf die Einrichtung einer europaischen Datenbank Uber bewahrte
Praktiken im Bereich des lebensbegleitenden Lernens, auf die engere Zusammenarbeit
im Bereich der allgemeinen und der beruflichen Bildung sowie auf die Zusammenarbeit
mit einschldgigen internationalen Organisationen — wie z.B. dem Europarat, der OECD
und der UNESCO bei der Ausarbeitung von Politik und konkreten Maflnahmen zum
lebensbegleitenden Lernen (vgl. Rat der EU 2002, S. 1 ff.).

Am 30. 11. 2002 verabschiedeten die Bildungsminister von 31 europdischen Landern
und die Europaische Kommission unter danischem Ratsvorsitz die Erklarung von
Kopenhagen Uber eine verstarkte europaische Kooperation in der beruflichen Bildung
(,Brugge-Kopenhagen-Prozess"). An dieser Tagung nahmen auch die europaischen
Sozialpartner teil, die auf ihr Engagement und ihre unerlassliche Rolle bei der
Verstarkung der Zusammenarbeit in der beruflichen Bildung verwiesen.

Der ,Briigge-Kopenhagen-Prozess” wurde unter dem Gesichtspunkt des lebenslangen
Lernens entwickelt. Herausgestellt wird, dass die Blirger in der Lage sein missen, das
breite Spektrum der verfugbaren Berufsbildungsangebote z.B. in der Schule, im
Hochschulwesen, am Arbeitsplatz oder im Rahmen eines privaten Kurses zu nutzen.
Die Instrumente sollen mit Blick auf die Benutzer konzipiert werden, so dass es diesen
moglich ist, in verschiedenen Lebensphasen — sowohl in formalen als auch in nicht
formalen Kontexten — erworbene Kompetenzen zu verknipfen und darauf aufzubauen.

Die Schwerpunkte der verstarkten Zusammenarbeit bauen auf der Mitteilung der
Kommission ,Einen europadischen Raum des lebenslangen Lernens schaffen"
(Europaische Kommission 2001 a) auf. Die Tagung der Generaldirektoren flr
Berufsbildung, die 2001 unter belgischem Ratsvorsitz in Briigge stattfand, trug
entscheidend zur Einleitung eines politischen Prozesses mit dem Ziel der Férderung
von Transparenz und gegenseitigem Vertrauen bei. Dieser Prozess wurde unter
spanischem und danischem Ratsvorsitz von der Kommission fortgesetzt. Die Erklarung
von Kopenhagen erteilt den politischen Auftrag, die im Rahmen der Brigge-Initiative
festgelegten Handlungsfelder weiterzuentwickeln. Auf die Tagung in Kopenhagen soll
2004 eine Ministertagung unter niederlandischem Ratsvorsitz folgen, auf der die
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Fortschritte bei den Prioritdten der Erklarung bewertet und neue Schwerpunkte
festgelegt werden.

In der Erklarung von Kopenhagen wird betont, dass bisher bei der allgemeinen und
beruflichen Bildung auf europaischer Ebene die Kooperation eine entscheidende Rolle
bei der Gestaltung der klnftigen europaischen Gesellschaft gespielt hat. Strategien flr
lebensbegleitendes Lernen und Mobilitdt seien wesentlich bei der Foérderung von
Beschaftigungsfahigkeit, aktivem Biirgersinn, sozialer Eingliederung und persoénlicher
Entfaltung. Die Entwicklung hin zu einem wissensbasierten Europa und die
Gewahrleistung eines offenen europaischen Arbeitsmarkts fur alle stellt eine grof3e
Herausforderung fir die Systeme beruflicher Bildung und fir alle betroffenen Akteure
dar. Das Gleiche gilt fiir die notwendige standige Anpassung dieser Systeme an die
neuen Entwicklungen und den wechselnden Bedarf der Gesellschaft. Eine verstarkte
Kooperation bei der beruflichen Bildung leistet einen wichtigen Beitrag zu der
gelungenen Erweiterung der EU und der Erflillung der durch den Europaischen Rat
von Lissabon gesetzten Ziele, Europa zum wettbewerbsfahigsten und dynamischsten
wissensbasierten Wirtschaftsraum in der Welt zu machen. Als wichtige
Handlungsfelder sollen bearbeitet werden:

1. Schaffung eines einheitlichen Rahmens fir die Transparenz bei Kompetenzen und
Qualifikationen.
Es ist beabsichtigt, die verschiedenen Transparenzinstrumente, z.B. den
.Europaischen Lebenslauf‘, die Zeugnisergdnzungen und Diplomzusatze, den
LEUROPASS Berufsbildung“ und die nationalen Referenzstellen, méglicherweise
unter Nutzung des Markenzeichens ,EUROPASS®, in einem einheitlichen
benutzerfreundlichen und Ubersichtlicheren Format zusammenzustellen. Die
Kommission will bis Herbst 2003 einen konkreten Vorschlag fir den einheitlichen
Rahmen vorlegen.

2. Entwicklung eines Anrechnungs- und Ubertragungssystems fiir die berufliche
Bildung.
Nach dem Vorbild des Europaischen Systems fur die Anrechnung von
Studienleistungen in der Hochschulbildung soll ein ahnliches System flur die
Berufsbildung entwickelt werden.

3. Erarbeitung gemeinsamer Kriterien und Grundsatze flr die Qualitat in der
beruflichen Bildung.
Basierend auf der Arbeit des Europaischen Qualitatsforums sollen einige
gemeinsame Kiriterien und Grundsatze flr die Qualitatssicherung entwickelt
werden, die den Initiativen auf europaischer Ebene wie beispielsweise
Qualitatsleitlinien und Checklisten fur die berufliche Bildung zugrunde gelegt
werden konnten.

4. Entwicklung gemeinsamer Grundsatze fur die Validierung von non-formalem und
informellem Lernen.
Dabei soll eine Reihe gemeinsamer Grundsatze zur Gewahrleistung von mehr
Kompatibilitdt zwischen den Ansatzen in verschiedenen Landern und auf
verschiedenen Stufen entwickelt werden.

5. Lebenslange Orientierung.
Hierbei soll die europaische Dimension von Informations-, Orientierungs- und
Beratungsleistungen verstarkt werden, um Bulrgerinnen und Blrgern einen
besseren Zugang zum lebenslangen Lernen zu ermdglichen.

Die Erklarung schlieRt sich an eine EntschlieRung des Rates an, die sicherstellt, dass
Beitrittslander, EWR-/EFTA-Lander und Sozialpartner als vollwertige Partner in die
Folgearbeiten dieser Initiative einbezogen werden.
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Aus den Bemihungen der OECD und der EU um weitere Fortschritte beim
lebenslangen Lernen (mit informeller Bildung) ergeben sich wegen der Kompetenz der
Mitgliedstaaten und wegen der beschrankten Zustandigkeit der Organe der EU fir die
Bildungsfragen ,formal“ nur bedingt direkte bildungsrechtliche Konsequenzen.

In der Praxis wird diese Position in extensiver Weise interpretiert, vor allem im
Zusammenhang mit der im EG-Vertrag vorgesehenen Aufgabe der
innergemeinschaftlichen Mobilitatsforderung von Lernenden und sonstigen in
beruflicher Bildung befindlichen Personen. Diese in der EU angestrebte Freizligigkeit
bei der Mobilitdt von Arbeitnehmern hat Konsequenzen bei der Ausgestaltung von
Dokumentationen der erworbenen Qualifikationen und damit indirekt auf die Gestaltung
der nationalen Strukturen formaler, non-formaler und informeller Bildung. Auch bei den
von der EU vorgeschlagenen MalRnahmen zur Anerkennung der Ergebnisse von non-
formalem bzw. informellem Lernen steht die Erleichterung der Mobilitdt im
Vordergrund.

7.5 Grundsitzliche Fragen, die sich aus der deutschen Situation ergeben

Wegen der breit und auf hohem Niveau qualifizierten Erwerbsbevdlkerung — ein
Ergebnis der gut ausgebauten formalen Systeme allgemeiner und beruflicher Bildung —
bestand in Deutschland bisher weniger Bedarf fur Aktivitdten zur Anerkennung und
Zertifizierung informell erworbener Kompetenzen. Auch deshalb liegt Deutschland bei
diesen Verfahren und in deren Verzahnung mit dem formalen Bildungssystem im
europaischen und weltweiten Vergleich sowohl bei der theoretischen Fundierung und
bei der Setzung von politischen Rahmenbedingungen als auch bei der praktischen
Umsetzung zurtck. In der Zwischenzeit sprechen die Entwicklung in der EU sowie die
internationalen und nationalen Rahmenbedingungen ebenfalls flir den Ausbau der
Angebote zur Erfassung und Anerkennung von informell erworbenen Kompetenzen in
Deutschland, wie Bildungspass-, Portfolio- und Zertifizierungsverfahren.

Im folgenden Abschnitt werden Handlungsfelder, die aus der deutschen Sicht von
Bedeutung sind, besonders herausgestellt und an den Erfahrungen in anderen
europaischen Staaten und Regionen gespiegelt:

(a) Der Abstimmungsbedarf innerhalb des kooperativen Systems der beruflichen
Bildung mit den relevanten gesellschaftlichen Gruppen (z.B. Sozialpartner) und im
foderalen Bildungssystem zwischen den politischen Ebenen ist erforderlich und bei
der Projektfortsetzung einzuplanen. In diesem Zusammenhang ist die institutionelle
Organisation der Erfassungs- und Zertifizierungssysteme zu bertcksichtigen.

In  Finnland, Frankreich, GroRbritannien und den Niederlanden gibt die
Gesetzgebung den Rahmen fiir die Organisation der Erfassung und Zertifizierung
der informell erworbenen Kompetenzen vor. Die Organe der Zertifizierung
unterscheiden sich. In Finnland wird die zentrale Entscheidung regional und lokal
mit Gestaltungsraum umgesetzt, in Frankreich sind die einbezogenen Institutionen
(Schulen, Hochschulen) in der Pflicht und kdnnen die Verfahren selbst gestalten, in
England und Wales sind es meist Assessoren aus den Bildungszentren und
Betrieben, die NVQs anbieten und von den Awarding Bodies akkreditiert wurden,
und in den Niederlanden die regionalen Kenntniszentren der verschiedenen
Wirtschaftsbranchen. Als ReslUmee ist zu bilanzieren, dass trotz zentraler
Steuerung die Zertifizierungsverfahren dezentral unter wesentlicher Beteiligung der
betroffenen Bildungseinrichtungen und der Sozialpartner durchgeflihrt werden.
Dabei dominieren die qualitativen Verfahren, die auf die Mitarbeit von einschlagigen
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Experten angewiesen sind. Diese werden teilweise durch quantitative
Kompetenzfeststellungen (Assessment Center) erganzt.

In der Schweiz ist kein spezieller legislativer Rahmen gesetzt worden, aber im
Rahmen anderer Gesetze (z.B. beim Berufsbildungsgesetz) sind Offnungs- und
Experimentierklauseln vorhanden, die es den einzelnen Kantonen erlauben, mit
unterschiedlichen Modellen von Bildungspassen und Zertifizierungsverfahren zu
.experimentieren®. Aulerdem Ubernehmen bisher private Vereine/gemeinnitzige
Stiftungen u.A., die sich mit der dffentlichen Hand abstimmen, eine zentrale Rolle
bei der Realisierung der unterschiedlichsten Ansatze. Diese Initiativen
konzentrieren sich wegen des zu definierenden ,Nutzens“ auf eine bestimmte
Region, eine Zielgruppe oder ein Verfahren. Fir einzelne Personengruppen besteht
ein differenzierter Beratungs- und Unterstitzungsbedarf, beispielsweise flr Frauen,
die lange aus dem Erwerbsleben ausgeschieden sind, oder flr Jugendliche beim
Ubergang in das Erwerbsleben.

(b) Die Verfahren zur Zertifizierung von informell erworbenen Kompetenzen in den
untersuchten europaischen Landern umfassen den gesamten Prozess von der
Identifizierung bis zur Zertifizierung, meist mit dem Schwerpunkt Zertifizierung.

Dieser Prozess lauft in den Landern, in denen die Foérderung der persdnlichen
Entwicklung der sich um eine Akkreditierung bemuihenden Person zentrales
Kriterium darstellt (Finnland, Italien/Siidtirol, Niederlande, Osterreich, Schweiz),
grundséatzlich nach der gleichen Stufung ab:

1. Portfolio Erstellung (durch Selbstaufschreibung);

2. Analyse des Portfolio im Einzelgesprach (auch Assessment) und Beratung;
3. Bewertung/Bestatigung des Umfangs und der Wertigkeit der Kompetenzen;
4

. Beratung zu erganzenden ,Maflinahmen® zur aufbauenden Foérderung (oft in
Verbindung mit Berufsberatung und Arbeitsmarktverwaltung);

5. Erneute Bewertung/Bestatigung des Umfangs und der Wertigkeit der
Kompetenzen und ,internes” Zertifikat;

6. Zertifizierung im formalen Bildungssystem (auf allen Stufen bis zum
Hochschulwesen), verbunden mit dem Erwerb von Diplomen u.A., von
Teilleistungen (Module) usw.

Potenziale flr Auseinandersetzungen ergeben sich meist nach dem
Portfolioprozess, wenn es um die Bewertung und Zertifizierung der im Portfolio
dokumentierten Kompetenzen geht. Diese Differenzierung hangt von der
Einbindung in ein gesamtstaatliches Konzept ab, wie in Finnland und den
Niederlanden, wo transparente Prozesse und Regeln fir die Zertifizierung auf der
Basis eines gesetzlichen Rahmens entwickelt werden bzw. schon wurden. In den
Landern ohne eine zentrale gesamtstaatliche Regelung durch ein Gesetz, wie in
der Schweiz und ltalien (Sudtirol), werden regionale Lésungen wie beim Centre de
bilan de Genéve (CEBIG) in Genf realisiert, wenn der gesamtstaatliche Rahmen
(z.B. Féderalismus, Autonomie von Minderheiten) das zulasst.

In Frankreich und England dagegen haben die Verfahren der Erfassung und
Zertifizierung eine andere Zielrichtung. Wahrend bei der ersten Landergruppe
(Finnland bis Schweiz) der Aspekt der Foérderung im Sinn  von
personlichkeitsentwickelnden und arbeitsmarktrelevanten Kompetenzen — also der
Prozess der Veranderung — die zentrale Philosophie ist, werden in Frankreich
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(c)

(Gesetz zur sozialen Modernisierung von 2001) und in GroRbritannien (NVQSs)
vorhandene berufliche Kompetenzen und soziales Engagement (nur Frankreich)
auf ihre Dokumentier- und Zertifizierbarkeit fir den Erwerb eines (staatlichen)
Diploms oder einer Teilqualifikation (Modul) bewertet.

Als Ergebnis ist festzuhalten, dass die Strukturen der Verfahren zur Bewertung und
Zertifizierung informell erworbener Kompetenzen vom Grad der Integration dieser
Prozesse in das formale Bildungssystem und die Systeme der Berufsberatung,
Arbeitsverwaltung u.A. bestimmt werden, aber nur die Zertifizierung in Bezug auf
staatlich anerkannte Abschlisse u.A. von der Setzung gesetzlicher
Rahmenbedingungen abhangig ist.

Die Akzeptanz bei den Nutzern ist entscheidend fir das ,erfolgreiche*
Implementieren dieser Instrumente. Deshalb wird untersucht, welche inhaltlichen
und organisatorischen Aspekte beriicksichtigt werden mussen, um die ,Akzeptanz
der angebotenen ,Weiterbildungspasse* bei den Nutzern zu erhdhen.

Bei der Einbindung dieser Verfahren in das Gesamtsystem und einer
standardisierten  Prozessdurchflhrung — mdglicherweise verbunden mit
Sanktionsmechanismen (Entzug von Férderung) oder der Aussicht, Uber die
Zertifizierung von informell erworbenen Kompetenzen ein formales Diplom u.A. zu
erhalten, das bisher als unerreichbar erschien — sind die Rahmenbedingungen der
Akzeptanz anders zu bewerten als bei Angeboten, die das Prinzip ,Freiwilligkeit*
verfolgen und nicht mit der Belohnung ,Zertifizierung® fur ein bestimmtes Diplom
u.A. Marketingaktivitaten entfalten kénnen.

Wenn trotz dieser unterschiedlichen Voraussetzungen die analysierten Systeme
daraufhin untersucht werden, welche Strukturmerkmale fir die Forderung der
Akzeptanz eines bestimmten Verfahrens, Modells u.A. besonders niitzlich sind, so
sind zu nennen:

« Integration von relevanten Gruppen u.A.:

(1) Verbindung bzw. Einbindung in die Berufsberatung bzw. das System der
Arbeitsmarktverwaltung;

(2) Integration der Sozialpartner auf allen Ebenen des Modells, wie Beirat,
Kommissionen der Bewertung und Zertifizierung;

(3) Verbindung zu lokalen/regionalen Unternehmen, Institutionen allgemeiner
und beruflicher Bildung (Schulen, Ausbildungszentren usw.), Verwaltungen,
Verbanden;

(4) Verbindung zu gesellschaftspolitischen Initiativen (z.B. gender
mainstreaming, Auslander, Arbeitslose usw.) durch Zusammenarbeit mit
Vereinen, Gruppen u.A.

* Qualitatssicherung und Abstimmung (gegen Fragmentierung):

(5) Netzwerkbildung (Kooperationen) zwischen Initiativen, die Portfolio- und
Bewertungsverfahren anbieten,

(6) Qualitatssicherung der Verfahren durch externe Evaluation, Zertifizierung
u.A.,

(7) Qualitatssicherung der Verfahren durch Schulung und Zertifizierung des
Personals,

(8) Dokumentation (Verfahren, Statistik, Evaluation, Organisationen usw.),
Abstimmung und Qualitatssicherung durch eine Vereinigung/Gesellschaft
u.A. auf nationaler Ebene (wissenschaftlich orientiert mit Integration der
wesentlichen Akteure).

« Public Relations und Marketing:
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(9) Transparenz der Verfahren, Sinn- und Zweck der Verfahren fir die
Zielgruppen,

(10)Beratungskapazitat fur die Zielgruppen: Individuen, die sich in ein
Erfassungs- und Anerkennungsverfahren begeben wollen, Abnehmer, die
diese neuen Verfahren/Dokumente nutzen wollen (Unternehmen,
Berufsberatung u.A.),

(11)Offentlichkeitsarbeit/Marketing (Zielgruppen, Abnehmer) in Verbindung mit
1-5; in der Schweiz wurde mit der Einfihrung des Passsystems auch ein
intelligenter Marketingweg eingeschlagen. Durch die Schulung potenzieller
Multiplikatoren haben auch Personen dieses Instrument kennen gelernt, die
es auf sich selbst gar nicht angewendet haben, aber fir den Nutzen
sensibilisiert wurden und es im Anschluss bei Betrieben bzw.
Sozialpartnern bekannt machten.

Initiativen mit praktischen Erfahrungen bei der Entwicklung, die sich nicht in
staatlich organisierten Systemzusammenhangen bewegen und deshalb praktische
Erfahrungen mit Akzeptanzproblemen haben, sind die Schweizer und Sadtiroler
Modelle, die zu allen aufgefiihrten Strukturmerkmalen Erfahrungen gesammelt
haben.

Wichtig scheint fir die Akzeptanz besonders der Aufbau von Beratungskapazitat fur
die Zielgruppen zu sein. Griinde fiir die geringe Annahme durch die Zielgruppe der
Sozialbenachteiligten in Frankreich war und ist das wenig fundierte Wissen Uber die
Chancen bei der Zertifizierung fur formale Bildungsabschlisse. Auch Modelle, die
in das staatliche formale Bildungswesen eingebunden sind, wie das englische,
finnische und niederlandische Modell, haben intensive Beratungskapazitaten
aufgebaut. Hier entstanden eigene Strukturen (England und Wales) oder sie
wurden in bestehende Strukturen des Bildungswesens und der Berufsberatung u.a.
integriert.

7.6 Folgerungen zur Erprobung eines Weiterbildungspasses in Deutschland

Die anschlieRend dargestellten ,praktischen“ Folgerungen beziehen sich auf alle
ausgewerteten Lander. Es werden aber auch — ihrer Nahe zur deutschen Situation
wegen — die Erfahrungen aus Osterreich und Sudtirol berticksichtigt.

Ohne Dokumentationsstrukturen (Verfahren der Erfassung und Bewertung informeller
Bildung) und Qualitatssicherung ist es in Deutschland als groRem Flachenstaat
unrealistisch, auf eine positive deutschlandweite Entwicklung der Initiativen zur
Sichtbarmachung und Anerkennung von informell erworbenen Kompetenzen zu
vertrauen. Mit diesem Instrument I&sst sich zusatzlich die Anschlussfahigkeit zwischen
verschiedenen Passinitiativen herstellen.

Die Verbindung von Einrichtungen der Aus- u. Weiterbildung (Kammern,
Bildungsverwaltung) und der Berufsberatung (Arbeitsverwaltung) mit den
Initiativen/Vereinen, die Portfolio-, Bewertungs- und Zertifizierungsprozeduren
durchfiihren, hat sich als fruchtbar fir die dauerhafte Installation dieser Verfahren
erwiesen.

Neben den offentlichen Akteuren ist das Einbinden der Sozialpartner und der Politik
(auf allen Ebenen, besonders der lokalen Arbeitsebene) essenziell fir das Gelingen
der Initiativen. Eine breite Akzeptanz bei der Erprobung eines Weiterbildungspasses
kann dann hergestellt werden, wenn alle relevanten gesellschaftlichen Akteure
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mdglichst frihzeitig aufeinander zugehen bzw. eingebunden werden. Hierauf kénnen
sich weiterfihrende vertrauensbildende MaRnahmen stitzen.

Die Transparenz der Portfolio-, Bewertungs- und Zertifizierungsprozeduren und deren
ausgewiesener ,Nutzen“ férdern den Akzeptanzprozess und die Bereitschaft zur
Teilnahme bei potenziellen Zielgruppen. Die Individuen erfahren durch die
~oichtbarmachung® ihrer informell erworbenen Kompetenzen im Weiterbildungspass
eine ,Aufwertung“ und werden zum lebenslangen Lernen angeregt (Legitimations- u.
Motivationsfunktion). Sie erkennen das eigene unverwechselbare Bildungsprofil.

Die Portfolio- und Bewertungsprozeduren sind wissenschaftlich abzusichern und
formativ zu evaluieren (Qualitatssicherung). Hier kann auf bewahrte Verfahren
zurtickgegriffen werden. Beispielsweise wurden und werden im dualen System
kompetenz- und lernzielorientierte Prufungsverfahren entwickelt. AulRerdem besteht
eine grofRe Erfahrung mit Ausschissen, die berufliche Kompetenzen (besonders in der
Weiterbildung) zu zertifizieren haben, um so Lizenzen fir Fortbildungsqualifikationen
(z.B. fur Berechtigung zur Elektrizitats- u. Gasinstallation) zu vergeben. Zusatzlich ist
auf die Theorien und Methodenentwicklungen hinzuweisen, die im Zusammenhang mit
den internationalen Leistungsvergleichen der OECD (z.B. PISA) entstanden. Hier
bestehen wiederum enge Verbindungen zu den kompetenzorientierten Ansatzen in der
Berufsbildung, die bei den Prozeduren der EU zur gegenseitigen Anerkennung von
Zertifikaten dominieren kénnten.

In den untersuchten Landern — ausgenommen Grol3britannien (NVQ als eigenes
oformales® System) - wird bei den Erfassungs-, Bewertungs- und
Zertifizierungsverfahren der Schluss mit dem Bildungssystem direkt gesucht
(Konvergenz). Damit besteht ein Referenzrahmen zur Identifizierung von
Kompetenzen. In Deutschland muss dieser Bezug von jeder Initiative selbst entwickelt
werden. Neben den Modulen, die sich auf Lehrplane und Ausbildungsordnungen
beziehen, koénnten europdische Angebote wie Sprachenportfolios oder der
Computerpass genutzt werden.

Diese europaischen Verfahren haben neben dem zentralen Aspekt der
Personlichkeitsentwicklung die Aufgabe der Passung in das formale System
allgemeiner und beruflicher Bildung. Diese Anschlussfahigkeit ist in Deutschland zwar
erwlnscht, aber momentan nicht durchsetzbar. Ein erster Weg kénnten Experimente —
so wie in der Schweiz — auf regionaler oder Kammerbezirksebene sein.

Interessant ist die Entwicklung in der Schweiz, wo im Rahmen der beruflichen Bildung
Zertifizierungen von informellen Kompetenzen fir Bausteine einer Ausbildung im
dualen System mdglich sind. Die allgemeine Zertifizierung als ,Kronung“ der Nutzung
informeller Bildung bleibt ein wichtiges politisches Ziel.

Dagegen sind die Initiativen, die sich im Rahmen eines Portfolioverfahrens mit der
Erfassung, Beratung und Personlichkeitsentwicklung (Selbstreflexion)
auseinandersetzen, weit entwickelt, ein Konzept, mit dem auch in Deutschland
begonnen werden konnte. Auch hier ist die Kooperation mit den Kammern (zustandige
Stelle) zu suchen, weil diese fir Weiterbildungsangebote, die in der Schweiz von den
privaten Vereinigungen im Rahmen der Entwicklung einer Kultur der Erfassung und
Anerkennung von informeller Bildung angeboten werden, praktisch ein Monopol haben.

In den untersuchten Landern dominieren die im Rahmen von ,employability”-Initiativen
erfassten, weiterentwickelten und partiell zertifizierten Kompetenzen. Dieses
Instrument zur personlichen Feststellung von Kompetenzen ist damit zur individuellen
Weiterbildungs- und  Qualifizierungsplanung  nutzbar und es  befahigt,
Qualifizierungsbedarf zu erkennen und sich den Anforderungen des Arbeitsmarktes
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anzupassen. Diese berufliche Orientierung scheint besonders interessant zu sein. Der
klar erkennbare Nutzen des ,Passes” fir Individuen und Unternehmen ist leichter zu
vermitteln.

Ein solches Instrument unterstiitzt bestimmte Zielgruppen (Arbeitslose, Lernschwache,
Personen, die durch das ,Raster® des formalen Systems fallen) beim Nachweis von
Kompetenzen, auf denen aufgebaut werden kann, sei es durch
Qualifizierungsberatung, durch Bertcksichtigung bei der Bewerbung etc. Die bisher
»,<dominanten® Partizipanten in der Weiterbildung (héhere Bildungsschichten beiderlei
Geschlechts, mittlere und héhere Angestellte) bendtigen keine besondere Férderung,
sind aber wegen der bei ihnen reichlich vorhandenen informellen Kompetenzen und
ihrer potenziellen Bereitschaft, diese zertifizieren zu lassen (Beispiel Frankreich) eine
ideale Multiplikatorengruppe bei der Installation eines Weiterbildungspasses.

In den untersuchten Landern ist durch die Integration in das Bildungssystem und die
Berufsberatung eine Beratungsstruktur vorhanden, die fir die Erfassung, Bewertung
und Zertifizierung informeller Kompetenzen genutzt werden kann.

In  Deutschland sind diese Madoglichkeiten nicht gegeben. Die komplexen
Rahmenbedingungen lassen sich transparent machen, wenn eine fur die Nutzenden
geeignete Beratungs- und Begleitstruktur zur Verflgung steht. Es sollte ein
Qualifikationskonzept fur professionelle Berater entwickelt werden, da eine Begleitung
den Reflexionsprozess und die ldentifikation von Lernleistungen wesentlich erleichtert.
Diese Qualifikation kann, das zeigen die Erfahrungen mit dem schweizerischen
Qualifikationsbuch CH-Q, durch eine zeitlich begrenzte Schulung von wenigen Tagen
realisiert werden. Die Entwicklung dieser ,Beratungskultur® lasst sich an bestehende
Strukturen in Einrichtungen und Verbanden der Weiterbildung anlehnen.

7.7 Zusammenfassende Ergebnisse und Entwicklungstendenzen

Seit der Einrichtung der nationalen Bildungssysteme werden diese ausgebaut, um den
standig wachsenden Anforderungen an die Qualifikationsprofile der Individuen als
Reflex auf die gesellschaftlichen und 6konomischen Bedingungen zu entsprechen.
Auch die Entwicklung von Prozeduren zur Zertifizierung von non-formal und informell
erworbenen Kompetenzen in den einzelnen Landern entspricht diesem Paradigma von
der Formalisierung der Bildungsprozesse, hier konzentriert auf das lebenslange Lernen
und auf die Erwachsenen(weiter-)bildung mit dem Schwerpunkt berufliche Bildung.

Diese Situation hat die EU veranlasst, im Rahmen des Subsidiaritatsprinzips aktiv zu
werden. Besonders relevant ist der Brigge-Kopenhagen-Prozess, der Strategien fur
lebensbegleitendes Lernen und Mobilitdt als wesentliche Voraussetzungen flur die
Foérderung von Beschaftigungsfahigkeit, aktivem Bilrgersinn, sozialer Eingliederung
und personlicher Entfaltung nennt und die zentrale Rolle der beruflichen Bildung fir die
Umsetzung der Lissabon-Erklarung des Europaischen Rates und flr den européischen
Einigungsprozess betont. Zu ahnlichen Schlussfolgerungen bezogen auf die
Bedeutung der informellen und non-formalen Bildung fir das lebenslange Lernen
kommt die OECD, wenn auch hier der Schwerpunkt bei makro-6konomischen
Analysen und Kostenaspekten in Bezug auf das Bildungs- und Weiterbildungssystem
gesetzt wird.

Bevor naher auf diese supranationalen und internationalen Initiativen und deren
Einflisse auf die nationalen Strukturen eingegangen wird, erfolgt ein Reslimee zur
Entwicklung in den untersuchten Nationalstaaten.
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Mit der Anerkennung informell erworbener Kompetenzen verfolgte Intention und
gesellschaftlicher Hintergrund bei deren Einfiihrung.

Eindeutig sind die Ergebnisse in England, Finnland, Frankreich und den
Niederlanden. Hier steht die Férderung der Qualifikationsentwicklung der im
Arbeitsmarkt tatigen Bevolkerung im Mittelpunkt, weil die Quantitdt und Qualitat
der Qualifikationen der Erwachsenen und der Jugendlichen (England,
Niederlande) nicht den momentanen und erwarteten Anforderungen entsprechen.
Dieser direkte Zusammenhang zwischen der nicht vorhandenen Passung des
personlichen Qualifikationsprofils und dem Bedarf auf dem Arbeitsmarkt wird auch
in den anderen Landern sowie von der EU und der OECD problematisiert. In allen
funf untersuchten Landern wird deshalb eng zwischen dem Bildungs- bzw.
Berufsbildungssystem, der Berufsberatung und der Arbeitsmarktverwaltung
kooperiert.

Fir alle Lander (eingeschlossen Osterreich, Portugal, Sudtirol) gelten
utilitaristische  Rahmenbedingungen wie (a) verscharfter internationaler
Wettbewerb, (b) Migration und Qualifikationsbedarf, (c) demografische
Entwicklung der Erwerbsbevoélkerung (d) sozialer Wandel durch beschleunigte
technologische und wirtschaftliche Veranderungen, (e) zunehmender beruflicher
Wiedereinstieg von Frauen (gender mainstreaming). Diese Grinde werden auch
von der EU und der OECD fir die Einfiihrung und Férderung von Verfahren zur
Erfassung und Zertifizierung von informell und non-formal erworbenen
Kompetenzen und fur das lebensbegleitende Lernen genannt.

Recht auf lebenslanges Lernen oder Weiterbildung und Chancengleichheit.

Auf dem europaischen Kontinent werden allgemeine und berufliche Bildung als
offentliche Aufgabe angesehen. Fast alle Jugendlichen durchlaufen nach der
allgemeinbildenden Sekundarschule eine berufliche Bildung oder begeben sich in
das Hochschulsystem, teilweise nach dem Absolvieren einer beruflichen
Erstausbildung oder Doppelqualifikation. Die aufbauende berufliche Weiterbildung
der Erwachsenen dagegen ist haufig ,Privatsache®, wie beispielsweise in der
Schweiz, Osterreich oder Deutschland. In Finnland und Frankreich gelten
bildungs- und sozialpolitische Grundsatze wie Chancengleichheit und das Recht
auf lebenslange Weiterbildung als wichtige Grinde fir die Entwicklung der
Verfahren zur Anerkennung informell erworbener Kompetenzen. In Frankreich ist
dieses Recht auf die erwerbstatige Bevolkerung und die Arbeitssuchenden
beschrankt. Auch in den Niederlanden liegt der Schwerpunkt in der beruflichen
Bildung.

In GroRbritannien wurde in der Vergangenheit der Ubergang in die berufliche
Bildung nach der Pflichtschule der Initiative jedes Einzelnen Uberlassen. Diese
Struktur fuhrte zu einer niedrigen Teilnehmerquote von Jugendlichen an der
beruflichen Bildung und zu einem geringen Qualifikationsniveau der
Erwerbsbevoélkerung. Seit Ende der 1980er Jahre wurde deshalb als Alternative
und Erganzung zur traditionellen further education das System der National
Vocational Qualifications aufgebaut. Innerhalb dieses nationalen
Zertifizierungsrahmens, der die Erstausbildung und die Erwachsenenbildung mit
einschliet und diese nicht trennt, werden modular aufgebaute berufliche
Qualifikationen zertifiziert, die ebenfalls informell erworben werden kénnen. Diese
pragmatisch an ,Ergebnissen“ orientierten outputorientierten Verfahren sind
gesellschaftlich akzeptiert.
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Gesetzliche Regelungen, Steuerungsmechanismen, Referenzsysteme und
Finanzierung.

In allen untersuchten Landern — mit Einschrankung fur die Schweiz — sind
gesetzliche Regelungen vorhanden, die den Rahmen fir die Weiterbildung beim
lebenslangen Lernen geben, meist in Verbindung mit der beruflichen Bildung.

Auch die Verfahren zur Erfassung, Bewertung und Anerkennung von informell und
non-formal erworbenen Kompetenzen sind in diesem rechtlichen Kontext
abgesichert und landesweit gultig. Das Referenzsystem ist hier ebenfalls fast
immer die berufliche Bildung mit Kompetenzstandards, bei deren Entwicklung
durchgangig die Sozialpartner beteiligt sind. Diese kénnen die auch in der
beruflichen Erstausbildung verwendeten Standards sein oder sie stellen speziell
fur die Erwachsenen entwickelte Systeme dar.

Im Gegensatz zur Erstausbildung, wo neben dem Ergebnis (output) auch der
Bildungsprozess, der durch das Curriculum abgebildet wird (input), einen
grundlegenden Wert darstellt, wird bei der Zertifizierung von informell und non-
formal erworbenen Kompetenzen nur der output bewertet. Unterschiede ergeben
sich zwischen den Landern besonders beim Umfang der Kompetenzen. In
Frankreich und Finnland steht wie in der Erstausbildung ein ganzheitliches
berufliches Konzept im Vordergrund, wahrend in den anderen Landern auch
arbeitsmarktrelevante Teilqualifikationen relevant sind.

Die Finanzierung der Weiterbildung und der Verfahren zur Erfassung, Bewertung
und Anerkennung von informellen Kompetenzen erfolgt meist durch staatliche
Zuschisse, durch Weiterbildungsfonds (Frankreich) und teilweise durch
tarifvertragliche Regelungen (Niederlande).

Interessant als Anregung fiir die deutsche Situation ist das Schweizer Modell. Es
verbindet Fdderalismus und unterschiedliche kulturelle Bezlige. Hier stehen in den
einzelnen Landesteilen verschiedenartige Konzepte zur Portfoliomethode und zur
Zertifizierung im Wettbewerb. Die drohende Fragmentierung wird durch Netzwerke
und Systeme der Qualitatssicherung — beide auf freiwilliger Basis — vermieden.

Ergebnisse bezogen auf die nationalen Strukturen.

Als Ergebnis ist festzuhalten, dass jeder Staat ,gute“ Griinde flr die Entwicklung
seiner besonderen |Initiativen zur Erfassung und Anerkennung informell
erworbener Kompetenzen hat, die in den gesellschaftlichen, politischen oder
okonomischen Kontexten zu suchen sind. Die Vergleichsobjekte — also die
Weiterbildungspasse, die Kompetenzbilanzen usw. — werden von den jeweiligen
Zielsetzungen bestimmt.

Auffallig ist die Verbindung der informell erworbenen Kompetenzen mit beruflichen
Diplomen und weniger mit allgemeinbildenden Abschlissen. Diese treten in den
,Klassischen® Fallen der Zulassung fir ein Studium in den Vordergrund, sind aber
von geringer Relevanz im Vergleich mit den beruflichen Qualifikationen. Die Wege
der Anerkennung sind unterschiedlich und werden von Grundsatzen der Bildungs-,
Sozial- und Arbeitsmarktpolitik bestimmt. Bei den NVQs ist es unerheblich, ob ein
Jugendlicher, der eine Trainingseinheit, oder ein Erwachsener, der ,prior learning”
zertifizieren lassen will, sich einem Assessment unterwirft (formale Anerkennung).
In Finnland, Frankreich, den Niederlanden und partiell in der Schweiz wird die
.Gleichwertigkeit* der zertifizierten Kompetenzen von Erwachsenen mit formalen
Abschlissen von Sekundarschulen und Hochschulen bestatigt
(Systemkonvergenz). Diese Verfahren koénnen sich auch auf Ausbildungs-,
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Studien- oder Prufungsteile beziehen. Meist werden sie mit externer
Beratungskompetenz verbunden.

In der Schweiz, in Osterreich oder in Sidtirol, wo die formelle Zertifizierung und die
Kongruenz mit dem Bildungs- und Berufsbildungssystem nicht vorrangige Ziele
sind, stehen zielgruppen- und personenorientierte Portfolioverfahren (individuelle
Anerkennung) und eigenstandige Abschlisse (Parallelitat) im Vordergrund.

Ergebnisse bezogen auf die internationalen Einflisse (OECD) und die
supranationale Entwicklung (Europaische Union).

Bei den OECD-Evaluierungen zum lebenslangen Lernen erhalt Deutschland eine
positive Bewertung. Das Bildungsmonitoring der OECD wird sich Uber kurz oder
lang ebenfalls dem informellen und non-formalen Lernen zuwenden. Wegen der
Komplexitdit des Evaluierungsfeldes werden bei den Verfahren der
Kompetenzfeststellung ahnliche Schwierigkeiten auftreten, wie sie momentan bei
der Entwicklung in der EU zu beobachten sind. Hier konnte die Evaluierung von
definierten Modulen, die nicht am Berufsprinzip orientiert sind, eine bevorzugte
Lésung sein.

In der EU erhalten informelle und non-formale Bildungsprozesse eine immer
gréler werdende Relevanz. Bei deren Formalisierung werden aus dem nationalen
Kontext zu begrindende unterschiedliche Verfahren und Referenzsysteme
eingesetzt. Damit, so scheint es, konnen sich in der EU die Verfechter der
nationalen Identitat, die sich speziell in den Berufsbildungssystemen widerspiegelt,
beruhigt zurtickziehen, besonders deshalb, weil nach dem Amsterdamer Vertrag
die Verantwortung fur die allgemeine und berufliche Bildung — wie seit den
Romischen Vertragen (1963) — bei den Nationalstaaten verbleibt. Das ist zwar
formal richtig, aber die immer wieder gestarteten Versuche, Uber das
Mobilitdtsgebot auf dem gemeinsamen europaischen Arbeitsmarkt und das Recht
der Freizugigkeit der Individuen die gegenseitige Anerkennung der Abschlisse zu
erreichen, kdnnten das erste Mal erfolgreich sein.

Im Brugge-Kopenhagen-Prozess wird dem lebenslangen Lernen und der
Zertifizierung von informell und non-formal erworbenen Kompetenzen eine
zentrale Rolle zugewiesen. Uber die auf der Ebene der Kommission geplanten und
schon teilweise realisierten technischen Verfahren, Uber die in europaischen Foren
(z.B. CEDEFOP) diskutierten Vorschlage und Uber die in europaischen
Programmen (Leonardo da Vinci, Forschungsrahmenprogramm) realisierten
Projekte und Netzwerke entsteht zur Zeit eine Dynamik in der Klassifizierung von
Kompetenzen, die als Basis fur Transparenz, aber auch flr gegenseitige
Anerkennung dienen kann. Wegen der leichteren Handhabbarkeit werden
abgegrenzte Felder (Module) sich sicherlich gegeniber dem Berufsprinzip
durchsetzen. Trotz der Verantwortung der Nationalstaaten fir die allgemeine und
berufliche Bildung ist in einem =zeitlich Uberschaubaren Rahmen Uber die
normierende Kraft des Faktischen eine Rickwirkung auf die nationalen Systeme
zu erwarten.

Vertreter der Lander wie Deutschland, die mit guten Griinden vom Berufsprinzip
Uberzeugt sind, sollten durch aktive inter- und supranationale Mitarbeit an der
Ausgestaltung der Instrumente zur Anerkennung informeller Bildung mitwirken, die
Erfahrungen der nationalen Initiativen (z.B. Weiterbildungspass) aufnehmen und
weitergeben sowie zudem mit den Vertretern der ,eigenen” Forschungsaktivitaten,
die sich in diesem Handlungsfeld bewegen, einen Dialog fihren und den Aufbau
ausreichender Kapazitaten unterstitzen.
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C Befunde, Empfehlungen und Handlungsfelder fur die
Machbarkeit

8 Ergebnisse der Machbarkeitsstudie

Gegenstand der Machbarkeitsstudie war eine wissenschaftlich begriindete Bewertung
der Moglichkeiten zur Einfihrung eines Weiterbildungspasses in Deutschland unter
besonderer Berlicksichtigung der Sichtbarmachung und Anerkennung von informell
erworbenen Kompetenzen. Dazu wurden eine Bestandsaufnahme vorhandener
Passaktivitdten in Deutschland durchgefuhrt, eine Analyse betrieblicher Erfahrungen
und aulerbetrieblicher Ansatze im Hinblick auf informell erworbene Kompetenzen
sowie eine Bewertung diesbeziglicher internationaler und supranationaler Aktivitaten
erstellt. Darlber hinaus wurden explorative Interviews mit Experten aus
unterschiedlichen gesellschaftlichen Bereichen (z.B. Sozialpartner, Grolibetriebe,
Wissenschaft) gefihrt, um die Rahmenbedingungen fiir die Akzeptanz von
Weiterbildungspassen zu erfassen. Ein Rechtsgutachten wurde zur Uberpriifung des
ordnungspolitischen Rahmens innerhalb bildungspolitischer Strukturen erstellt.
SchlieRlich diente eine internationale Fachkonferenz dem internationalen
Erfahrungsaustausch.

Das bildungspolitische Anliegen einer Neubewertung des Lernens ist vor dem
Hintergrund  eines  gesellschaftlichen  Strukturwandels  zu sehen. Die
Rahmenbedingungen fur Wirtschaft und Gesellschaft, flir berufliches und privates
Handeln haben sich in den zuruckliegenden Jahren in dem mit dem Schlagwort
,Globalisierung“ bezeichneten Prozess grundlegend verandert. Dieser Entwicklung
kann sich auch das Bildungssystem nicht entziehen. Vor diesem Hintergrund sind alle
Mitgliedslander der Europaischen Union mit wirtschaftlichen und gesellschaftlichen
Anforderungen an die Weiterentwicklung und Reform ihrer Bildungssysteme
konfrontiert. In Verbindung mit der Absicht, einen europaischen Bildungsraum zu
schaffen, stehen Aktivitaten der EU, die Prozesse des lebenslangen Lernens zu
unterstitzen und zu férdern. Eine der zentralen Botschaften ist in diesem
Zusammenhang die Neubewertung des Lernens, im Besonderen auch die
Zertifizierung von non-formal und informell erworbenen Kompetenzen.

Im Folgenden werden aus dem Blickwinkel der Machbarkeit die Befunde dargestellt,
Empfehlungen fir eine  mogliche Entwicklung und Erprobung eines
Weiterbildungspassmodells gegeben und Handlungsfelder skizziert, deren Bearbeitung
fur die weitere Entwicklung auf diesem Gebiet notwendig erscheint.

8.1 Zentrale Begriffe und empirische Befunde

8.1.1  Zentrale Begriffe

Die Literaturanalyse brachte vielfaltige, teilweise stark differierende Definitionen
derselben Begriff zu Tage. Daher werden die wichtigsten, der Machbarkeitsstudie als
handlungsleitende Konzepte zugrunde liegende Begriffe im Folgenden kurz dargelegt.

Mit seiner Fokussierung auf individuelle Dispositionen zielt der Kompetenzbegriff auf
das Potenzial der Individuen, das aus ihren Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten
als kognitive Voraussetzungen des Handelns besteht und dartber hinaus auch ihre
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Bereitschaft zum Handeln umfasst. Da der Kompetenzbegriff im Gegensatz zum
Qualifikationsbegriff demnach deutlicher auf das Subjekt und definitorisch nicht a priori
auf gegebene Anforderungssituationen bezogen ist, eignet er sich besser fir die
Erfassung und Anerkennung gerade von informellen Lernleistungen.

Unter informellem Lernen verstehen wir einerseits ein Lernen ,en passant, das sich
nebenbei ergibt und weder Absicht noch Ziel des Handelns ist, dariber hinaus aber
auch samtliche Lernaktivitaten jenseits institutionell organisierter Lernformen, die
bewusst mit dem Ziel unternommen werden, etwas zu lernen, und bei denen informelle
Wege eingeschlagen werden. Organisiert werden diese Lernprozesse — im Gegensatz
zum formalen und non-formalen Lernen — allerdings nicht durch eine Institution,
sondern vom Individuum selbst. Informelles Lernen findet in allen
Lebenszusammenhangen, im Prozess der Arbeit wie auch im Privaten, im Familien-
und Freundeskreis wie auch im ehrenamtlichen Rahmen statt. Ublicherweise miindet
es nicht in ein Zertifikat. Im Unterschied dazu bezieht sich non-formales Lernen auf
institutionalisierte Lernwege, die jedoch nicht zu einem staatlich anerkannten Zertifikat
wie im schulischen oder hochschulischen Bereich fiihren. Dies ist das Kennzeichen
formalen Lernens.

Die Zertifizierung ist eine schriftlich fixierte Fremdbewertung, die in der Regel auf einer
externen Prufung basiert, outputorientiert und an fachlichen Kenntnissen, Fertigkeiten
und Fahigkeiten ausgerichtet ist. Diese Bewertung wird anhand von Standards und
Referenzniveaus vorgenommen. Eine Zertifizierung zeichnet sich durch eine allgemein
anerkannte Verkehrsgeltung aus und fuhrt zumeist zu bestimmten Berechtigungen fur
gesellschaftliche Teilbereiche. In diesem Rahmen erworbene Zertifikate sind typischer
Weise Schulzeugnisse, Diplome, berufliche Abschlusszeugnisse oder
Sprachzertifikate.

Die Anerkennung von informell erworbenen Kompetenzen wird nicht nur durch ihre
Vielfalt und Komplexitat erschwert, sondern vor allem auch durch die Tatsache, dass
sie haufig unbewusst bleiben und in aufwandigen Verfahren erst rekonstruiert werden
mussen. Daruber hinaus existiert die Problematik interindividuell unterschiedlicher
Bewertungsmalistabe und -kriterien, die ihre Zertifizierung erschweren. Dennoch gilt
es, Transparenz, Uberschaubarkeit und Verlasslichkeit der einzusetzenden Verfahren
und eine mdglichst hohe Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu gewahrleisten.
Unterschieden wird zwischen ,formaler Anerkennung“, die auf dem Prinzip der
Gleichwertigkeit — nicht der Gleichheit — von formal und nicht formal erworbenen
Kompetenzen beruht, und verschiedenen Formen der ,Anerkennung ohne allgemein
verbindlichen Wert“, denen als offene Verfahren eine besondere Funktion zukommt.

8.1.2  Empirische Befunde

8.1.2.1 Passaktivitaten

Die empirischen Recherchen haben eine Vielzahl von Hinweisen auf konkrete
Weiterbildungspassaktivitaten ergeben, die sich auf zur Zeit 51 (Stand: Juli 2003) im
Gebrauch befindliche Weiterbildungspasse in Deutschland beziehen. Mit ihrer
Einflhrung zeigt sich Uber die vergangenen Jahre ein kontinuierlicher Anstieg mit
einem deutlichen Zuwachs ab dem Jahr 1995. Die hier vorgelegten
Untersuchungsbefunde stellen sich lediglich als eine Momentaufnahme dar, da sich die
Einflhrung und Erprobung von Weiterbildungspassen sehr dynamisch vollzieht und
bestehende Passaktivitdten laufend modifiziert werden. Diese Dynamik kann als Indiz
fur eine hohe Relevanz interpretiert werden. Zu beobachten ist dariiber hinaus eine
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groBe Heterogenitat im Hinblick auf die Passbezeichnungen, die Verteilung auf
gesellschaftliche Funktionsbereiche, Ursachen und Entstehungsanlasse,
passanbietende Einrichtungen, Einzugsgebiet der Passe sowie auf Zielsetzungen und
angesprochene Zielgruppen. Die Recherchen im deutschsprachigen Raum
(Deutschland, Schweiz, Osterreich, Sidtirol) haben aktuell 90 unterschiedliche
Benennungen ergeben.

Ihren Ursprung hat die Entwicklung der gefundenen Weiterbildungspasse in Initiativen
von Betrieben, Verbanden, Kommunen oder staatlichen Einrichtungen sowie auf
lokaler, regionaler, Uberregionaler, nationaler oder inter- bzw. supranationaler Ebene.
Sie sind infrastrukturell entweder durch Angliederung an bestehende Einrichtungen
oder aber durch ganzlich neu geschaffene Institutionen verankert.

Die Passaktivitdten in Deutschland sind durch die Ausrichtung auf gesellschaftliche
Zielgruppen anhand von Lebensphasen oder Lebensbereichen gekennzeichnet, die
auch die Zusammensetzung der unterstiitzenden Akteure wesentlich bestimmt. Hier
lassen sich die Bereiche ,Schule®, ,Ausbildung®, ,Beruf‘ (,betrieblich und
,2aberbetrieblich®), ,Ehrenamt® und ,Privatbereich voneinander unterscheiden. Einige
Passaktivitaten kdnnen keinem der genannten Funktionsbereiche eindeutig zugeordnet
werden, da sie eine bereichslUbergreifende Intention verfolgen. Die quantitative
Verteilung der eindeutig zuzuordnenden  Weiterbildungspasse auf die
gesellschaftlichen Funktionsbereiche zeigt eine Schwerpunktbildung im Bereich ,Beruf
— Uberbetrieblich® und im ehrenamtlichen Bereich. Es folgen die Bereiche ,Ausbildung®
und ,Beruf — betrieblich® und der schulische Bereich. Von untergeordneter Bedeutung
sind Passe aus dem Privatbereich. Fasst man den Bereich ,Ausbildung® und den
betrieblichen und Uberbetrieblichen Bereich zusammen, SO machen
Weiterbildungspasse dieser Bereiche mehr als 50% aller vorhandenen
Weiterbildungspasse aus. Gemessen an dieser Zahl kommt Weiterbildungspassen im
privaten Bereich nur eine geringe Bedeutung zu.

Entsprechend den verschiedenen Bereichen werden auch unterschiedliche
Zielsetzungen verfolgt. Dabei lassen sich gesellschaftliche, unternehmensbezogene
und personenbezogene Ziele voneinander unterscheiden, zwischen denen in manchen
Fallen auch Zielkonflikte vorliegen. Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die
eingesetzten Weiterbildungspasse haufig mehr oder weniger deutlich auf beruflich
verwertbare Kompetenzen ausgerichtet und im Zusammenhang mit Re-
Integrationsproblemen in den Arbeitsmarkt entstanden sind.

Die im Rahmen von Passaktivitaten vorliegenden Ansatze zur Erfassung und
Bewertung von non-formal und informell erworbenen Kompetenzen zeichnen sich auch
durch eine groRe Heterogenitat aus. Zunachst muss konstatiert werden, dass in den
meisten Fallen im wissenschaftlich strengen Sinne gar keine Kompetenzen, sondern
Tatigkeiten, Lernergebnisse, Fahigkeiten erfasst werden, oder aber es werden
Kompetenzlisten vorgegeben. Dennoch wird aus Grinden der Praktikabilitdt und im
Anschluss an die Begriffsverwendung der in Umlauf befindlichen Weiterbildungspasse
der Begriff ,Kompetenzen® verwandt. Wenn sich die eingesetzten Verfahren zur
Erfassung an solchen vorgegebenen Kompetenzlisten oder Curricula orientieren,
lassen sie sich als ,geschlossene Verfahren“ bezeichnen. Wenn sie sich nicht an
einem vorgegebenen Raster orientieren, kann man von ,offenen Verfahren® sprechen.
In der Praxis finden sich Uberwiegend Passe mit offenen Verfahren zur Erfassung und
Passe mit geschlossenen Verfahren zur Bewertung von Kompetenzen. Offene
Erfassungsverfahren werden vor allem im schulischen und ehrenamtlichen Bereich
eingesetzt und bilden non-formales und informelles Lernen ab, geschlossene
Bewertungsverfahren werden vor allem im Bereich der beruflichen Bildung eingesetzt
und bilden formales und non-formales Lernen ab.
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Weiterhin unterscheiden sich die vorliegenden Weiterbildungspasse hinsichtlich der
Art, wie Kompetenzen erfasst und bewertet werden. Dabei finden sich in der Praxis
meist Mischformen aus Selbst- und Fremdbeurteilungen. Bei einigen
Weiterbildungspassen aus dem ehrenamtlichen Bereich werden lediglich ausgelbte
Tatigkeiten beschrieben, aus denen auf die entsprechende Kompetenz geschlossen
werden miuisste, ohne dass sie explizit genannt wird. Erfahrungen in bestimmten
lebensweltlichen und sozialen Bereichen schlieRen aber nicht notwendigerweise
vollzogene Lernprozesse oder sogar bestimmte Lernniveaus ein. Notig ware es
demgegeniiber, die Tatigkeiten zu reflektieren, um so transferierbare Kompetenzen zu
erkennen und sichtbar zu machen. Hier zeigen die Ergebnisse der Recherche, dass
die Entwicklung der Professionalitdt jener Personen, die auf der Grundlage von
Selbstbeschreibungen Kompetenzen rekonstruieren und bewerten sollen, umso
erforderlicher wird, je starker Weiterbildungspasse auf eine bildungs- oder
berufsbezogene Laufbahnberatung ausgerichtet sind.

Es existieren vielfach Weiterbildungspasse, die lediglich zur Sammlung und
Dokumentation von Bescheinigungen und Zertifikaten genutzt werden. Sie zeichnen
sich durch einfache Handhabung aus und die Passinhaber bendtigen keine externe
Unterstlitzung. Je mehr ein Weiterbildungspass zum Instrument der Bilanzierung, der
Reflexion und der Planung von lebenslangen Lernprozessen wird, desto komplexer ist
der Aufbau des Dokumentes und desto umfangreicher sind erforderliche
Supportstrukturen. Elaborierte Passe dieser Art sind in Deutschland jedoch die
Ausnahme.

Aus den bisher entwickelten Passen und den in ihnen dokumentierten Kompetenzen
lassen sich keine Rechtstatbestdnde und damit verbundene individual- oder
kollektivrechtliche Anspriche ableiten. Dies gilt sowohl fir freiwillig verwendete Passe
aus dem schulischen und ehrenamtlichen Bereich als auch fir durch Unternehmen
oder Institutionen ,vorgeschriebene” Passe der Bereiche ,Ausbildung“ und ,Beruf*.

8.1.2.2 Die Sichtbarmachung informellen Lernens

Die in formalen Prozessen erworbenen und zertifizierten Qualifikationen sind meist
eine  notwendige, aber keinesfalls hinreichende  Bedingung, um im
Beschaftigungssystem bestehen zu kdnnen. Im betrieblichen Kontext spielt die
Berticksichtigung informell erworbener Kompetenzen bei der Einstellung von
Arbeitskraften und Auszubildenden, in der Personalentwicklung und zur
Personalbeurteilung eine wichtige Rolle. Zwar sind entsprechende betriebliche
Instrumente und Verfahren haufig im Einsatz und weiter optimiert worden, aber es ist
auch eine Vielzahl von Messproblemen nach wie vor ungeldst. Dennoch kann aus den
betrieblichen Erfahrungen bei der Ausgestaltung von Weiterbildungspassen Nutzen
gezogen werden. Weit verbreitet sind die folgenden Verfahren zur Sichtbarmachung
von informell erworbenen Kompetenzen:

= Bei Neueinstellungen finden Tests, Bewerbungsgesprache und Uberpriifungen
durch Assessment-Center mit dem Ziel statt, Anhaltspunkte Uber die tatsachlich
vorhandenen Kompetenzen der Bewerberinnen und Bewerber zu gewinnen.

= Darlber hinaus erfolgen Beurteilungen der aktuell Beschaftigten durch die
Vorgesetzten. Besonders in GroRbetrieben hat sich bereits ein formalisiertes
Bewertungssystem etabliert, das sich auf Einstufungen in Kompetenzlisten,
schriftliche Beurteilungen und Personalgesprache zwischen Mitarbeiterin/Mitarbeiter
und Vorgesetzten grindet.
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= Auch in Form von Arbeitszeugnissen, besonders wenn sie in qualifizierter Form
erstellt werden, findet haufig eine summative Bewertung der Arbeitsleistung und des
Personlichkeitsprofils statt. Dafiir sind alle wahrend des
Beschaftigungsverhaltnisses erbrachten Leistungen nach Art und Dauer zu
dokumentieren, und der Arbeitgeber ist verpflichtet, ein vollstdndiges und klares Bild
des Beschaftigten zu vermitteln.

Fur die Identifizierung und Bewertung von im aulerbetrieblichen Kontext,
beispielsweise wahrend der Familien- oder ehrenamtlichen Tatigkeit erworbenen
Kompetenzen gibt es inzwischen einige interessante Ansatze und Modelle, die den
Selbstklarungsprozess initiieren und begleiten und zum Teil bereits in der betrieblichen
Praxis erprobt wurden. Die dargestellten Beispiele verdeutlichen aber auch, dass die
Selbstreflexion ein Prozess ist, der erst erlernt werden muss. Um sich ihrer
Kompetenzen bewusst zu werden, bendtigen Individuen neben ausgefeilten
Instrumenten eine Unterstltzung durch Beratung.

Wissenschaftlich diskutiert werden derzeit folgende vier Fragestellungen:

= Da Kompetenzen an Individuen gebunden sind, stellt sich fir ihre Identifizierung und
Bewertung die Frage, wie sie sich losgeldst von Individuen und den jeweiligen
Anforderungen darstellen lassen und ob sich in der Folge allgemeingultige, fur alle
zutreffende Malstabe herstellen lassen.

= Die Folge der Forderung nach harten Kriterien zur Herstellung von Vergleichbarkeit
ware eine Standardisierung von Kompetenzen. Da Standards aber einer vorherigen
Definition bedrfen, lasst sich nur erfassen, was zuvor festgelegt wurde. Wird mit
einem derartigen Vorgehen nicht die Wahrnehmung wenig oder gar nicht
formalisierter fachlicher und Uberfachlicher Kompetenzen eingeschrankt?

» Da Kompetenzen auch kontextgebunden sind, stellt sich die Frage nach ihrer
Ubertragbarkeit in andere Kontexte. Welche Voraussetzungen sind flir einen
gelungenen Transfer von Kompetenzen in andere Kontexte erforderlich?

= Es ergibt sich ein Spannungsverhaltnis aus der Sichtbarmachung und dem Zur-
Verfligung-Stellen persoénlicher Kompetenzen einerseits und dem Anspruch auf
Freiwilligkeit andererseits, nach dem es den Individuen Uberlassen bleibt, ob und
welche Kompetenzen sie sichtbar machen. Gerade im Feld des aulerbetrieblichen
Kompetenzerwerbs stellt sich Frage, wie sichergestellt werden kann, dass
gesellschaftlicher Druck nicht die Freiwilligkeit aushebelt.

8.1.2.3 Akzeptanz aus der Sicht ausgewahlter Experten

Die Akzeptanz bei den gesellschaftlich relevanten Gruppen und Organisationen flr
einen Ausbau von Weiterbildungspassaktivitaten ist in den letzten Jahren gewachsen,
weil sowohl die supranationale und internationale Entwicklung als auch der nationale
Problemdruck Handlungsnotwendigkeiten erzeugt haben. Im Detail gibt es allerdings
noch divergierende Interessen und Auffassungsunterschiede.

Zur Forderung der Akzeptanz bei der Einfihrung eines Weiterbildungspasses mit
Beriicksichtigung informellen Lernens sollten nach Aussagen von befragten
Weiterbildungsexperten in Verbanden, Forschungsinstituten und Grol3unternehmen vor
allem ihre Uberprifbarkeit, Vergleichbarkeit, Handhabbarkeit und Anschlussfahigkeit
an internationale Konvergenzbemiihungen gewahrleistet werden. Darlber hinaus wird
der Wunsch gedullert, dass Kompetenzen nicht zu Kkleinteilig erfasst und
operationalisiert werden. AuRerdem wird die Validitdt eines Verfahrens zur
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Dokumentation und Zertifizierung non-formaler und informeller Bildung als eine der
zentralen Voraussetzungen flir seine Akzeptanz angesehen, weshalb die Erfassung
mit einer Prufung abgeschlossen werden sollte. Als akzeptanzeinschréankend wird
allerdings die Befirchtung zusatzlicher Birokratie bei Aufwand, Ziel und Vorbereitung
der Einfihrung eines Weiterbildungspasses und dadurch bedingter Kosten flr die
Betriebe gedulert, was zu Zielkonflikten fihren kann. Einig waren sich die Expertinnen
und Experten, dass flankierend zur Einfihrung eines Weiterbildungspasses die
Einrichtung einer Lern- und Dokumentationsberatung notwendig sei.

Aus juristischer Sicht wird in dem in Auftrag gegebenen Rechtsgutachten zu bedenken
gegeben, dass jede mit einer Zertifizierung einhergehende Berechtigung und damit
auch jede nicht erteilte Berechtigung bereits einen Eingriff in die Rechtsstellung einer
Person darstellt. Das muss bei der Entwicklung und Einflhrung eines
Weiterbildungspasses beachtet werden.

8.1.2.4 Internationale Entwicklungen auf dem Gebiet der Erfassung und Anerkennung
informellen Lernens

Im Unterschied zu Deutschland ist die Situation in den meisten der untersuchten
Lander (Finnland, Frankreich, GroRbritannien, Niederlande u.a.) dadurch
gekennzeichnet, dass gesetzliche Regelungen vorhanden sind, die den Rahmen fir
das lebensbegleitende Lernen vorgeben. In ihnen ist die Anerkennung der informellen
Bildung eingeschlossen. In der Schweiz bestehen auf kantonaler Ebene Experimentier-
oder Offnungsklauseln. Bezugspunkt ist fast immer die berufliche Bildung mit
Kompetenzstandards, bei deren Entwicklung die Sozialpartner beteiligt sind.
Unterschiede ergeben sich zwischen den Landern beim Umfang und der Komplexitat
der Kompetenzstandards. Teilweise steht, wie im beruflichen Bildungssystem in
Deutschland, ein ganzheitliches Berufskonzept im Vordergrund (Finnland, Frankreich,
Schweiz), wobei allerdings arbeitsmarktrelevante Teilqualifikationen anerkannt werden
kénnen. In allen Landern wurden Beratungssysteme eingerichtet, die sich auf die
komplexen Verfahren der individuellen Anerkennung, Bewertung und Zertifizierung
konzentrieren, die jedoch wiederum sehr unterschiedlich ausgestaltet sind.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Entwicklung in anderen europaischen
Landern bei den Verfahren zur Erfassung und Anerkennung informell erworbener
Kompetenzen weiter fortgeschritten ist, da sie systematischer angelegt wurde. Die
entsprechenden Entwicklungen in Deutschland kénnen aus diesem Vorsprung Nutzen
ziehen.

8.2 Empfehlungen zur Machbarkeit der Einfiihrung von
Weiterbildungspassen

8.2.1 Machbarkeit

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass schon die Fille der aus der Praxis
heraus entstandenen Passaktivititen in Deutschland sowie die Dynamik ihrer
Entwicklung einen deutlichen Bedarf signalisieren und die Erprobung eines das
lebensbegleitende Lernen unterstlitzenden Weiterbildungspasses realisiert werden
sollte.
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Es wurde einerseits deutlich, dass eine Vielzahl von Entwicklungsnotwendigkeiten
besteht, da die Aktivitaten zum Teil lokal begrenzt, unsystematisch und auf spezifische
Anlasse, Themen und Probleme bezogen sind. Andererseits zeichnen sich aber einige
Passaktivitdten durch innovative Elemente aus, die eine Weiterentwicklung
lohnenswert erscheinen lassen. Auch die internationalen Ansatze, die in mancher
Hinsicht weiter fortgeschritten, systematischer und umfassender sind, erzeugen einen
Handlungsbedarf in Deutschland.

Die untersuchten Beispiele und die Literatur zur ldentifizierung und Bewertung informell
erworbener Kompetenzen weisen auf die Bedeutung von Instrumenten zu ihrer
Sichtbarmachung und Profilbildung hin. Individuen werden darin unterstutzt, eigene
Starken zu erkennen, diese zu einem Profil zu bindeln und Potenziale zu entwickeln.
Die Sensibilisierung fur die unterschiedlichen Lernwege und Kompetenzen tragt zu
einer Erhéhung der Lernbereitschaft, zu einer eigenverantwortlichen Organisation von
Lernprozessen und zu einer Starkung biografischer Steuerungskompetenz bei.

Fir Unternehmen ist der Nutzen eher indirekter Art, wenn beispielsweise das Wissen
um die eigenen Starken und Schwéchen zu einer héheren Ubereinstimmung zwischen
subjektiven Fahigkeiten und Arbeitsplatzanforderungen beitragt. Ein direkter Nutzen
ergibt sich fir sie, wenn — wie oben beschrieben — der Einsatz von Instrumenten zu
einer positiven Strukturierung von Einstellungs- und Personalentwicklungsgesprachen
fuhrt.

Die Aufwertung, die informell erworbene Kompetenzen durch ihre Sichtbarmachung
erfahren, tragt darliber hinaus zu einer Erhéhung der Chancengleichheit, zur Teilhabe
an Bildung und zur vertikalen und horizontalen Mobilitat bei. Damit lasst sich ein
Weiterbildungspass als Impuls fir einen gesellschaftlichen Lernprozess verstehen.

Insgesamt ist die Machbarkeit der Einfihrung und Erprobung eines
Weiterbildungspasses in Deutschland zum gegenwartigen Zeitpunkt positiv
einzuschatzen.

8.2.2 Empfehlungen

Auf der Grundlage der Untersuchungsbefunde wird ein Weiterbildungspasskonzept
empfohlen, das sich dadurch auszeichnet, dass es

»  Bilanzierung und Beratung integriert,

e die individuelle Reflexion, Bilanzierung und Perspektivplanung der Bildungs-, Lern-
und Tatigkeitsbiographie unterstitzt.

Der Weiterbildungspass sollte

«  Zielgruppen- und bildungsbereichsibergreifend einsetzbar sein,

e sowohl fir Fremd- als auch Selbstbeurteilung offen sein,

» gleichermallen formale, non-formale und informelle Lernprozesse einbeziehen,
e Hilfen und Motivation zur weiteren Lern-, Lebens- und Laufbahnplanung bieten,

» einen hohen  Wiedererkennungs- und Verkehrswert unterhalb der
ordnungspolitischen Ebene haben.

Der Weiterbildungspass sollte demnach
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= die Sammlung und Dokumentation bisheriger Lernprozesse und Kompetenzen,
unabhangig von der Lernform ermdglichen,

= Lernprozesse und Kompetenzen aus den Bereichen Schule, Ausbildung,
Erwerbstatigkeit, Familie, Ehrenamt und Freizeit aufnehmen,

= zu einer gesellschaftlichen Aufwertung bisher vernachlassigter Bereiche des
Kompetenzerwerbs (z.B. Familientatigkeit, ehrenamtliche Arbeit) beitragen,

= in unterschiedlichen Einsatzfeldern anwendbar sein  (Berufs-)Schulen,
Weiterbildungseinrichtungen, Betriebe, Verbande, Netzwerke etc.

= in der alleinigen Verfugbarkeit des Passinhabers und der Passinhaberin bleiben,
= als Sammelmappe in Papier- und Onlinefassung erganzungsoffen angelegt sein,

= sich mittelfristig allein finanzieren, d.h., die Passinhaber und Passinhaberinnen
kommen fiir die anfallenden Kosten auf,

= optisch ansprechend und leicht handhabbar sein,
= an europaische Entwicklungen anschlussfahig sein.

Das weiter zu entwickelnde Referenzmodell eines Weiterbildungspasses kann dazu
dienen, Orientierungs- und Richtwerte bei der Weiterentwicklung der existierenden
Passaktivitaten ebenso wie fir die Initiierung neuer Passaktivitdten in Deutschland
vorzugeben. Es ist so offen zu gestalten, dass es nicht im Widerspruch zu den bereits
bestehenden elaborierteren Passaktivitaten bzw. Weiterbildungspassen steht. Dartiber
hinaus muss es zur individuellen Gestaltung und Steuerung der eigenen Bildungs- und
Erwerbslaufbahn beitragen konnen.

Ein Referenzsystem sollte als Bestandteil eine Beratung in Form einer
Bildungsberatung und einer Laufbahnberatung enthalten, die die individuellen und
institutionellen Passaktivitaten begleitet. Die sachkundige Beratung erweist sich
besonders fir bildungsferne Gruppen als notwendig. Daflir muss ein Beratungskonzept
entwickelt werden.

8.3 Handlungsfelder zur Machbarkeit

Aus den Befunden und Empfehlungen zur Machbarkeit ergeben sich mehrere
Handlungsfelder fur die Entwicklung und Umsetzung des Referenzsystems, die im
Folgenden konkretisiert werden.

Die aus der Heterogenitat vorhandener Passinitiativen entstandene unzureichende
Transparenz fir das Individuum, die vielfach nur gering entwickelte systematische
Identifizierung und Dokumentation von informell erworbenen Kompetenzen und die in
diesem Zusammenhang ausbaubediirftige Beratung begriinden die Konzentration auf
folgende Handlungsfelder:

* Referenzmodell Weiterbildungspass: Weiterentwicklung und Umsetzung des
Referenzmodells  mit  Einflhrung  und Erprobung in  ausgewahlten
Kooperationspartnerschaften;

e Erfassung informell erworbener Kompetenzen: Analyse von Methoden zur
Identifizierung, Bewertung und Dokumentation von informell erworbenen
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Kompetenzen in betrieblichen und aulierbetrieblichen Kontexten mit dem Ziel der
Auswahl geeigneter Verfahren und Instrumente zum Einsatz im Referenzmodell;

Beratung: Entwicklung und Erprobung eines Beratungskonzeptes, fur das in der
Weiterbildung tatige Personen qualifiziert werden und das in entsprechenden
Institutionen den Nutzern des Weiterbildungspasses die notwendige Unterstiitzung
bietet.

Das Referenzmodell, die darin enthaltenen Verfahren zur Erfassung informell
erworbener Kompetenzen und die Beratung bilden ein System — im Folgenden als
Referenzsystem bezeichnet —, das durch folgende begleitende Handlungsfelder bzw.
Querschnittsaufgaben unterstitzt wird:

Netzwerkbildung: Zur Umsetzung des Referenzsystems und zur langfristigen
Zusammenfihrung von Passinitiativen ist ein regelmaliger Austausch Uber
Erfahrungen und Erkenntnisse zwischen den zentralen Akteuren erforderlich, der
auch zur Nachhaltigkeit des Vorhabens beitragt;

Internationale Entwicklungen: In den benannten Kernbereichen sind die weiteren
internationalen und supranationalen Entwicklungen zu erheben und soweit moéglich
ins Referenzsystem zu integrieren, umgekehrt sind die deutschen Entwicklungen im
Ausland darzustellen;

Evaluation. Die Evaluation konzentriert sich auf einzelne Aspekte des
Referenzsystems, um den Nutzen fir die Passinhaber abschatzen zu kdénnen,
Empfehlungen abzuleiten und eine Grundlage fir die Modifizierung des
Referenzsystems zu erhalten sowie auf die Entwicklung eines formativen
Evaluationsmodells (begleitende Evaluierung) fur die Umsetzungsphase Einfluss zu
nehmen.

Kernbereiche und Querschnittsaufgaben der Erprobungsphase

informell Weiter-
erworbener bildungspass

Kompetenzen |

Netzwerkbildung
Internationale Entwicklungen
Evaluation

Erfassung Referenzmodell ‘ Beratung
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8.3.1 Referenzmodell ,Weiterbildungspass®

Das Referenzmodell mit den darin enthaltenen Verfahren zur Kompetenzermittlung
sollte auf Basis der definierten Eckpunkte und der handlungsleitenden Perspektiven
konkretisiert und weiterentwickelt werden. Ziel ist ein Referenzmodell, das
prozessorientiert angelegt ist, auf dem Prinzip der Freiwilligkeit beruht, die Mdglichkeit
bietet, die verschiedenartigen Stationen lebensbegleitenden Lernens abzubilden,
zugleich einfach und verstandlich sowie fir Selbst- und Fremdbeschreibung offen ist.
Es soll lebensnah, praktikabel, plausibel und wissenschaftlich fundiert sein.

Fur die Passinhaber liegt eine wesentliche Funktion des Referenzmodells in der
Sichtbarmachung und Dokumentation informell erworbener Kompetenzen und der
reflektierten Gestaltung und Steuerung der eigenen Lernprozesse und der
Erwerbsbiographie. Der Prozess der Selbstreflexion und Identifizierung der
personlichen Potenziale und Kompetenzen stellt einen zentralen Aspekt des Modells
dar. Das Referenzmodell dient damit der individuellen Standortbestimmung, ohne im
Sinne einer Bewerbungsmappe Verwendung zu finden.

Das Referenzmodell ,Weiterbildungspass® sollte an bestehende Passinitiativen
anknipfen und gleichzeitig als Orientierungshilfe fur die Weiterentwicklung
vorhandener Passe dienen. Ein in diesem Sinne offenes Modell integriert
unterschiedliche in Deutschland und im europaischen Ausland vorhandene Ansatze, es
zielt auf Vereinbarkeit und Anschlussfahigkeit. Angestrebt werden sollte eine
Orientierung an europaischen Modellen, insbesondere dem ,Européischen
Lebenslauf, dessen Kompetenzfelder als eine Art Mindeststandard fungieren kénnen.

Das Referenzmodell sollte nicht die Summe positiv zu bewertender Elemente bereits
vorhandener Passaktivitaten darstellen, sondern diese in ein neues und Uber die
bisherigen Aktivitaten hinausweisendes Konzept integrieren, das den vorhandenen
Passaktivitdten als Orientierungshilfe fur eigene Entwicklungen zuganglich gemacht
wird. Fur die Aufnahme von Elementen bereits existierender Passe ist eine enge
Kooperation mit den anbietenden Institutionen erforderlich.

Um den Passinhaberinnen und Passinhabern den Umgang mit dem Referenzmodell zu
erleichtern, sollten Handreichungen entwickelt werden, wie Hinweise zur Nutzung des
Referenzmodells und praktische Informationen, Hinweise zur Selbst- und
Fremdbeurteilung, zum selbststandigen Verfassen einer Lern- und Erwerbsbiografie
sowie fiur die Entwicklung individueller Ziele.

Die Ergebnisse der Forschungstatigkeit in den Feldern Beratung und Erfassung
informell erworbener Kompetenzen dienen dazu, Empfehlungen fir Verfahren,
Instrumente und Handreichungen zur Identifizierung und Blndelung informell
erworbener Kompetenzen auszusprechen, die in das Referenzmodell einflie3en sollen.

Zur Sicherung der Praxistauglichkeit des Referenzsystems sollte es mit Vertretern
unterschiedlicher Nutzergruppen erértert werden. Um diese Feinabstimmung
vorzunehmen, bieten sich Workshops mit Vertretern relevanter Akteure an. Neben
Praktikabilitat und Bedarfsgerechtigkeit zielt ein derartiges Vorgehen zugleich auf die
Erhéhung der Akzeptanz bei unterschiedlichen Nutzern und die Gewinnung von
Kooperationspartnern und Multiplikatoren.

Zudem ist eine Implementationsstrategie zur Umsetzung des Referenzsystems zu
entwickeln, die eine kriteriengeleitete Auswahl von Kooperationspartnerschaften sowie
Konzepte zur Beratung der Kooperationspartner und zur Umsetzung der
Offentlichkeitsarbeit umfasst.
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Die Auswahl der einzubeziehenden Kooperationspartnerschaften sollte frihzeitig
vorgenommen werden. Neben dem Ausbau bestehender Kontakte empfiehlt es sich,
Multiplikatorenworkshops als Auftaktveranstaltungen fir die Erprobungsphase
durchzufihren.
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- Entwurf -

Titelseite: ~ Der Weiterbildungs- und Kompetenzen-Pass
Innenseite:  personliche Daten zur Identifikation der Passeigentiimer

Lebenslauf (in Anlehnung an Europaischen Lebenslauf)

1. Einflihrungstext mit ausflihrlichen Hinweisen zur Nutzung des
Weiterbildungspasses
2. Dokumentation bisheriger Lernprozesse und Kompetenzen
21 formale AbschlUsse
. allgemeinbildende Schulbildung
. Berufsausbildung (inkl. Hochschule)
. Weiterbildung
. zusatzliche Zertifikate
2.2 Nachweise und Bescheinigungen (non-formal)
. Erwerbsarbeit / Praktika
. Familien- und Hausarbeit
. Ehrenamt
. Hobbys / Sport / Interessenschwerpunkte
. besondere Berufs- und Lebenssituationen (z.B. Migration)
2.3.  Tatigkeitsbeschreibungen (informell)
. Erwerbsarbeit / Praktika
. Familien- und Hausarbeit
. Ehrenamt
. Hobbys / Sport / Interessenschwerpunkte
. besondere Berufs- und Lebenssituationen (z.B. Migration)
3. Bilanzierung und Reflexion der Bildungs- und Erwerbsbiografie
. positive und negative Lernerfahrungen
. individuelle Starken, Neigungen, Schwachen (,das bin ich*)
. individuelles Kompetenz-Profil
4, Ziele, nachste Schritte
. Lebensplanung
. Laufbahnplanung (,das will ich®)
. Bildungsplanung
. Vorbereitung auf Bewerbungen
Anhang

wichtige Adressen (Beratung, Information, Internet, Kontakte, Weiterbildungsatlas,
Beratungs- und Bewertungseinrichtungen, die informell erworbene Kompetenzen
erfassen und zertifizieren)

Hinweise Uber rechtliche Regelungen zur Anerkennung informell erworbener
Kompetenzen
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8.3.2  Erfassung informell erworbener Kompetenzen

Die im Rahmen der Machbarkeitsstudie ermittelten Verfahren zur Erfassung
informellen Lernens gilt es vertiefend zu untersuchen und fiir das Referenzmodell und
seine Modifikation nutzbar zu machen.

Fur die Erfassung von informell erworbenen Kompetenzen gibt es bereits vielfaltige
Erfahrungen mit qualitativen und quantitativen Methoden. Die Verfahren zur
Kompetenzerfassung stehen im Spannungsverhaltnis von Freiwilligkeit und
gesellschaftlichen Anforderungen, vom Anspruch auf Vergleichbarkeit und unmittelbare
Verwertbarkeit und dem eines individuellen, umfassenden Kompetenzprofils.
Methodische Probleme bestehen bei der Sicherung von Objektivitat, Reliabilitat und
Validitat bei der Identifizierung und Wertung Uberfachlicher Kompetenzen und beim
Einsatz angemessener Erfassungs- und Bewertungsmodelle. Ziel dieses Kernbereichs
ist es, die bestehenden Erfahrungen flr die Erfassungsverfahren des Referenzmodells
zu nutzen und zur Minderung dieser Spannungsverhaltnisse und methodischen
Probleme beizutragen.

Der Vielfalt informeller Lernfelder sollte durch Untersuchungen mit Schwerpunkten im
betrieblichen und aufllerbetrieblichen Kontext nachgegangen werden.

Ziel dieses Forschungsfeldes sollte ein systematischer Vergleich der Verfahren und
Instrumente sein, aus dem sich Empfehlungen, konkrete Vorschlage zur
Sichtbarmachung und Handreichungen zu ihrer Nutzung fir das Referenzsystem und
dessen Modifizierung ableiten lassen.

8.3.3  Beratung

Ausgehend von dem Befund, dass die meisten Individuen gar nicht wissen, was sie
alles konnen, und sich ihrer Kompetenzen nur teilweise bewusst sind, kommt einer
differenzierten Beratung als fester Bestandteil des Referenzsystems ein hoher
Stellenwert bei seiner Realisierung zu. Ziel dieser Beratung ist eine Hilfestellung bei
der Nutzung des Referenzmodells, bei der Identifizierung informell erworbener
Kompetenzen und der Erstellung eines Kompetenzprofils, um auf dieser Grundlage
weitere Bildungsschritte zu planen oder zielgerichtet private oder berufliche
Anforderungssituationen zu bewaltigen.

Empfohlen wird ein Beratungsprozess in zwei Schritten. Der erste dient der Anleitung
und Unterstitzung zu einer biographischen Selbst-Exploration, der Reflexion,
Bilanzierung und Bewertung von erworbenen Kompetenzen. Durch eine biografische
Bilanzierung und Selbstreflexion werden dabei die personliche Bereitschaft und
Motivation aktiviert und die Fahigkeit geférdert, mehr Verantwortung fir den eigenen
Lebensweg zu Uubernehmen, zukunftsbezogen Praferenzen zu entwickeln und
realistische Handlungsplane vorzubereiten. Dieses Vorgehen gewahrleistet, dass der
Weiterbildungspass das Individuum dabei unterstitzt, seine Bildungs- und
Berufsbiografie selbstverantwortlich zu gestalten und zu planen. Diese Form der
Beratung ist ein Element, das bisherige Passaktivitaten in Deutschland nicht oder nur
sehr zielgruppenspezifisch beriicksichtigt haben.

Auf dieser Grundlage kann anschlieRend eine Generierung von Entscheidungen uber
zukiinftige bildungs- oder berufslaufbahnbezogene Handlungsziele erfolgen, die
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Gegenstand des zweiten Beratungsschrittes sein sollte. Dabei geht es eher um eine
Laufbahnberatung als um eine Kompetenzberatung im Rahmen lebensbegleitenden
Lernens.

8.3.4  Querschnittsaufgaben

Die Querschnittsaufgaben haben die Funktion, die Umsetzung des Referenzsystems
im laufenden Prozess der Erprobung unterstiitzend zu begleiten.

Um die verschiedenen Beteiligten nachhaltig in die Projektarbeit einzubeziehen, ist die
.Netzwerkbildung“ mit der Organisation von Kommunikation und Kooperation eine
elementare Querschnittsaufgabe. Empfehlenswert ist der Aufbau eines zweischichtigen
Netzwerkes, um eine breite oOffentliche Diskussion und eine umfassende
gesellschaftliche Akzeptanz fiir informell erworbene Kompetenzen zu ermoglichen.

Dazu gilt es, einerseits ein Netzwerk von engen Kooperationspartnerschaften zur
Umsetzung des Referenzsystems und andererseits ein offenes Netzwerk von
Informationspartnerschaften zu knipfen, in das mit diesem Thema befasste und an
diesem Thema interessierte Institutionen und Verblnde bundesweit integriert werden
kénnen.

Im Rahmen der Feinabstimmung und Vorstellung des Referenzsystems sollten
bestehende Kontakte intensiviert und weitere Kontakte initiiert werden. Leitgedanke ist
dabei, dass die modellhafte Erprobung des Referenzsystems als ,Leuchtturm® in der
deutschen Weiterbildungspasslandschaft bei gezielt ausgewahlten
Kooperationspartnern zu einer Verbreitung des Grundgedankens
.Kompetenzerfassung“ und zu einer veranderten Anerkennungskultur beitragen wird.
Langfristig wird daraus Uber alle Bildungsbereiche hinweg ein Netzwerk zur Férderung
lebensbegleitenden Lernens entstehen.

Ein wichtiger Orientierungspunkt fur die Entwicklung des Referenzsystems in
Deutschland sind die vielfach langjahrigen Erfahrungen und Entwicklungen der
Kompetenzermittiung und -anerkennung im Ausland. Aufbauend auf den bisherigen
internationalen Befunden der Machbarkeitsstudie zielt die Querschnittsaufgabe
.Internationale Entwicklungen® auf eine Verwertung positiver und negativer
Erfahrungen des Auslandes fir die deutsche Entwicklung. Die Aktivitdten in
Deutschland sollten dabei an den supranationalen Rahmenbedingungen und der
internationalen Situation gespiegelt werden.

Gleichzeitig gilt es, die Aktivitdten in Deutschland in den europaischen Diskurs zur
Erfassung und Anerkennung informellen und lebenslangen Lernens einzubringen.

Die Erprobung des Referenzsystems sollte von Beginn der Feldphase an
wissenschaftlich begleitet werden. Im Sinne einer ,Lernfahigkeit” des Referenzsystems
gilt es, Einfuhrung und Praktikabilitdt des Referenzsystems zu beobachten,
Erfahrungen bei seiner Umsetzung insbesondere unter dem Aspekt des Nutzens flr
die Passinhaber zu untersuchen und fir dessen Weiterentwicklung zu nutzen. So
bilden die Ergebnisse dieser Evaluation die Basis flur den kontinuierlichen
Verbesserungsprozess des Referenzsystems.
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Abstract

DIE/DIPF/IES: Machbarkeitsstudie im Rahmen des BLK-Verbundprojektes
»Weiterbildungspass mit Zertifizierung informellen Lernens*

In der Machbarkeitsstudie ,Weiterbildungspass mit Zertifizierung informellen Lernens® wird
zunachst die Ausgangslage beschrieben, die zum aktuellen Bedeutungszuwachs des
informellen Lernens in Deutschland gefiihrt hat. Neben der Darstellung bildungspolitischer
Entwicklungen wird hier eine begriffliche Abgrenzung formalen, non-formalen und informellen
Lernens sowie weiterer in diesem Kontext relevanter Begriffe vorgenommen. Befunde Uber
die Verwendung von Weiterbildungspassen in Deutschland, Kompetenzdokumentationen im
betrieblichen und aullerbetrieblichen Kontext sowie gesellschaftliche Akzeptanz und
rechtliche Rahmenbedingungen bei der Einflihrung eines derartigen Instrumentes finden sich
im zweiten Teil der Machbarkeitsstudie, der mit einer Betrachtung internationaler und
supranationaler Entwicklungen und deren Rlckwirkungen auf die deutsche Situation
abschlief3t. Im dritten Teil finden sich schlieR3lich die Ergebnisse der Machbarkeitsstudie
sowie die Empfehlungen flir eine praktische Erprobung unter Angabe von relevanten
Handlungsfeldern.
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