John Erpenbeck/lJohannes Weinberg

Bildung oder Kompetenz — eine Scheinalternative?

Es ist eine Binsenweisheit, dass der strukturelle Wandel der Gesellschaft auch zu Struk-
turproblemen der Weiterbildung fiihrt. Uber sie wird daher auch seit einiger Zeit inten-
siv diskutiert und die praktischen Umstellungen sind schwerwiegend. Unser Eindruck
ist, dass dabei unter anderem auch, latent oder explizit, dichothomisch argumentiert
wird, obwohl das von der Sache her eigentlich gar nicht nétig wére. In diesem Beitrag
wollen wir auf zwei solcher Unvereinbarkeitstheoreme eingehen, mit der Absicht, ihre
dennoch gegebene relative Vereinbarkeit herauszustellen. Dabei wird auf die beson-
dere Bedeutung des Kompetenzbegriffs fiir die Realisierung des lebensbegleitenden
Lernens eingegangen.

1. Einleitung

Bei den hier behandelten Kontroversen geht es zum einen um eine weiterbildungspo-
litische Kontroverse. Hier geht es um die Frage, wie die Weiterbildung als vierte Siule
des Bildungssystems politisch optimal gestaltet werden sollte. Auf der einen Seite wird
davon ausgegangen, dass es sich bei der Weiterbildung um eine Vielzahl von Instituti-
onen handelt, deren Interessen verbandepolitisch artikuliert und mehr oder weniger
erfolgreich durchgesetzt werden. Dagegen steht die Auffassung, dass es einer Weiter-
bildungspolitik bedarf, die ihren Ausgangspunkt nicht bei den Institutionen nimmt,
sondern bei den individuellen Menschen. Sie werden als die eigentlichen Akteure
gesehen, die in ihren sozialen Milieus und Arbeitsverhiltnissen Orientierungen su-
chend und damit lernend tatig sind. Politik hatte hierftr entwicklungsfordernde Rah-
menbedingungen zu schaffen.

Zum anderen geht es um eine bildungstheoretische Fragestellung. Diese stellt sich in
den erwachsenenpadagogischen Publikationen teils latent als Divergenz, teils explizit
als Unvereinbarkeit zwischen den Begriffen Bildung und Kompetenz dar. Auf der ei-
nen Seite wird davon ausgegangen, dass das Lernen Erwachsener einem wie immer
gearteten Bildungsanspruch gentigen soll. Auf der anderen Seite wird davon ausgegan-
gen, dass die Erwachsenen primar an der Aneignung von Kompetenzen interessiert
sind, die ihnen die Teilhabe an Erwerbsarbeit oder anderen gesellschaftlichen Tatigkei-
ten sowie an Moglichkeiten autonomer Lebensgestaltung eroffnen.

Fragen, die uns dementsprechend beschiftigen, sind:

1. Was ist von der Kontroverse zwischen Institutionen und Kompetenzen férdernder
Weiterbildungspolitik zu halten?

2. Wie stehen die Begriffe Bildung und Kompetenz zueinander?
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3. Wie lassen sich Kompetenzentwicklung und Kompetenzzertifizierung auch fur die
Forderung Geringqualifizierter einsetzen?
4. Lassen sich Kompetenzen erkennen, verstehen, bewerten und kommunizieren?

Auf diese Fragen wollen wir skizzenartig eingehen.

2. Zur weiterbildungspolitischen Kontroverse

Bei der hier anzusprechenden Kontroverse handelt es sich eigentlich um eine Sach-
problematik, die jedoch von polemischem und verwirrendem Vokabular durchsetzt
ausgetragen wird. Von der einen Seite wird mit der Rede vom ,Mythos Weiterbildung”
die arbeitsokonomische Effizienz des weiterbildungsinstitutionellen Handelns bestrit-
ten und stattdessen die Starkung arbeitsnahen und tatigkeitsverbundenen informellen
Kompetenzlernens gefordert. Dem wird von der anderen Seite entgegen gehalten, dass
die politische Unterstiitzung des kompetenzbasierten informellen Lernens Ausdruck
,neoliberaler Politik” ist und die sozialstaatlich gebotene Forderung der institutionel-
len Weiterbildung bedroht sowie den Weiterbestand des weiterbildungsinstitutionel-
len Gefliges untergribt.

In dieser Kontroverse werden offensichtlich zwei unterschiedliche politische Optio-
nen statisch und einander ausschliefend gegeneinander gestellt. Beiden Positionen
kann aber bei genauerer Betrachtung nicht abgesprochen werden, dass sie auf der
Suche nach sachadaquaten Losungen der aktuellen Weiterbildungs- und Weiterlern-
problematik sind. Dieses geschieht auf unterschiedliche, aber, wie wir meinen, einander
nicht ausschlieBende Weise.

Das eine weiterbildungspolitische Motivationsbiindel ist an der Optimierung des insti-
tutionellen Handelns interessiert. Hier wird auf die Anregung und Férderung von Inno-
vationen gesetzt, bei denen die didaktisch-methodische Professionalitit und die regio-
nale Vernetzung eine wesentliche Rolle spielen. Im Unterschied dazu stellt das andere
Motivationsbiindel den Versuch dar, sich unmittelbar an den Auswirkungen des struk-
turellen Wandels auf den Einzelnen zu orientieren. Angesetzt wird an den Anstrengun-
gen der Einzelnen als vergesellschafteten Individuen, in der Arbeit und an anderen
Orten, durch Tatigkeit und Lernen zu verdnderten Lebensentwiirfen zu kommen.
Hierfir werden unterstiitzende Rahmenbedingungen geférdert. Das geschieht nach
einem mehrjdhrigen Vorlauf in den neuen Bundeslandern zurzeit durch das vom Bun-
desministerium fur Bildung und Wissenschaft geférderte Programm ,Lernkultur Kom-
petenzentwicklung” (Meyer-Dohm 2002; QUEM 2003a).

Beiden weiterbildungspolitischen Ansiatzen gemeinsam ist die Intention, das fiir not-
wendig gehaltene lebenslange und lebensweite Lernen Erwachsener auf den Weg zu
bringen. Mit einem Terminus der 1960er Jahre lieRe sich daher von einer ,verbinden-
den Erwachsenenbildung” sprechen. Miteinander in Verbindung gebracht wiirden die
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politisch unterschiedlich gelagerten didaktisch-methodischen bzw. der Kompetenzfor-
derung dienenden verschiedenen Handlungsansitze, deren Zweck es ist, innovatori-
sche und lernkulturelle Offnungen zu erproben. Den Terminus ,verbindende Erwach-
senenbildung” zur politischen Orientierung im Kopf zu haben, bietet sich auch des-
halb an, weil die im Rahmen der beiden genannten politischen Optionen wihrend der
letzten Jahre durchgefiihrten Entwicklungs- und Forschungsprojekte gentigend empiri-
sche Belege dafir liefern, dass hier in den 1990er Jahren innovatorisch wirksame Im-
pulse gesetzt worden sind (Weinberg 2003). Es handelt sich insgesamt betrachtet um
zueinander komplementdre innovatorische Impulse in verschiedenen Politikfeldern
sowie in verschiedenen Feldern der Weiterbildung und des lebensbegleitenden Wei-
terlernens.

3. Bildung und Kompetenz

Der Bildungsbegriff kann in der Erwachsenenpadagogik als prominent (Schlutz 2001),
der Kompetenzbegriff als anerkannt (Arnold 2001) gelten. Zwischen den beiden Be-
griffen bestehen sowohl Divergenzen als auch Konvergenzen. Als wesentliche Beson-
derheit des Bildungsbegriffs kann festgehalten werden, dass in ihm die Selbstentfaltung
und Selbstverwirklichung des Individuums als Prozess und als normatives Ziel in eins
gedacht werden. Trotz der historischen Wandlungen dieses Begriffsverstindnisses
braucht auf den Bildungsbegriff dennoch nicht verzichtet zu werden: ,Wissenschaft
wie Praxis brauchen einen ausgearbeiteten Begriff von gelingender Bildung, nicht als
normative Vorschrift, sondern als regulative Idee bei konzeptionellen Arbeiten, empi-
rischen Recherchen und pragmatischen Entscheidungen” (Schlutz 2001, S. 50).
Demgegeniiber wird bei den verschiedenen Fassungen des Kompetenzbegriffs auf die
Idee verzichtet, zu bestimmen, was eine gelingende Kompetenzgenese als Personlich-
keitsbildung sei: ,Das allen Kompetenzbegriffen Gemeinsame ist die Entwicklung ei-
nes Potentials zum selbstindigen Handeln in unterschiedlichen Gesellschaftsberei-
chen” (Arnold 2001, S. 176).

Inhaltliche Konvergenzen zwischen den beiden Begriffen ergeben sich im Hinblick
auf das darin enthaltene Menschenbild und im Hinblick auf die Entstehung von Bil-
dung bzw. Kompetenzen als subjekthaftem Prozessgeschehen. Das im Bildungsden-
ken enthaltene Menschenbild lebt von der Idee eines mit umfassendem Wissen und
verbindlichen Werten ausgestatteten Menschen, der samtliche in ihm angelegten Fa-
higkeiten bei sich selbst ausbildet und sie fiir eine die eigenen sozialen Milieugrenzen
tibersteigende Lebensfiihrung nutzt, die der Allgemeinheit dient (Groothoff 1986). Der
Kompetenzbegriff hat ebenfalls den ganzen Menschen und die Entwicklung moglichst
vieler in ihm angelegten Dispositionen im Blick. Dazu gehoren auch die ideellen Stre-
bungen. Der Kompetenzbegriff sieht den Menschen daher als ein konkretes Ensemble
von Dispositionen und Fahigkeiten, die sich in den jeweiligen gesellschaftlichen Ver-
haltnissen generativ entwickeln und so der Autonomiegewinnung des Einzelnen im
sozialen Austausch dienen (vgl. Erpenbeck/Weinberg 1993).
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Mit Blick auf das Prozessgeschehen bei der Entstehung von Bildung oder Kompeten-
zen besteht eine Ahnlichkeit zwischen dem, was als selbstorganisative Kompetenzge-
nese des Einzelnen einerseits und als individueller Selbstbildungsprozess andererseits
beschrieben wird. Hervorzuheben ist hierbei, dass Selbstbildungsprozesse ,vom Stand-
punkt der Akteure bzw. der Aneignungsperspektive” (Nittel 2001, S. 188) her betrach-
tet nicht mehr nur als ein Geschehen unter bildungsinstitutionellen Bedingungen an-
gesehen werden koénnen, sondern als ein Geschehen im gesamten Lebenslauf eines
jeden Menschen und den ihn bedingenden gesellschaftlichen Verhiltnissen. Empi-
risch unterlegt wird diese Sichtweise von der sich auf den gesamten Lebenslauf und
das lebenslange Lernen in all seinen Facetten beziehenden Forschung (Schlutz 2001,
S. 51; Dohmen 2001, S. 187). Aus der Sicht der Kompetenzgenese entsprechen dem
die Befunde kompetenzbiografischer Untersuchungen (vgl. Erpenbeck/Heyse 1999;
2000). In ihnen wird die Kompetenzgenese empirisch rekonstruiert, in der der Einzel-
ne das Lernen unter verschiedenen Rahmenbedingungen miteinander verbindet.

Fast noch wichtiger als die beschriebenen Konvergenzen ist jedoch ein weiterer, wie
wir finden sehr wichtiger, den Kompetenzbegriff betreffender Sachverhalt. Kompeten-
zen lassen sich nicht nur als generativer Prozess rekonstruieren, sondern auch als Be-
sitz des Einzelnen empirisch diagnostizieren, beschreiben und bewerten. Uber Kom-
petenzen braucht nicht linger spekuliert zu werden. Davon handeln die folgenden
beiden Abschnitte.

4, Firderung Geringqualifizierter durch Kompetenzen entwickelnde Weiterbildung

Zum Thema dieses Abschnitts befindet sich eine gleichnamige Veroffentlichung im
Druck (Erpenbeck 2004). In ihr wird im Anschluss an Arnold (1997) ein Trend von der
Weiterbildung hin zur Kompetenzentwicklung konstatiert. Dieser Trend bedeutet prak-
tisch nicht eine Abwertung der institutionellen Weiterbildung, sondern ihre Erweite-
rung. Erpenbeck stellt daher den Trend hin zur Kompetenzentwicklung in der Form
eines Inklusionsmodells dar. Danach schlie8t der Trend zur Kompetenzentwicklung
die institutionelle Weiterbildung mit ein, geht aber tiber ihren Umfang quantitativ und
qualitativ weit hinaus.

Praktisch heillt das, dass der oder die Einzelne seine oder ihre Weiterbildung und
Kompetenzentwicklung, unabhangig unter welchen organisatorischen Rahmenbedin-
gungen, miteinander verbindet. Wobei das Weiterlernen als Kompetenzentwicklung
eine Leitfunktion Gibernimmt. Das ergibt sich aus Fallstudien zum Weiterbildungsbe-
darf und zu den Lernformen von Fachkriften in Zukunftsbranchen der Wirtschaft (Heyse
u. a. 2002). Hier wurde gezeigt, wie neben den sich kontinuierlich innovierenden
Weiterbildungseinrichtungen der spezifische Arbeitsbereich, das soziale Umfeld so-
wie Netz- und Multimediastrukturen sich als Lernorte etablieren. In ihnen wird weitge-
hend, aber nicht ausschlieBlich informell gelernt. Es entstehen regelrechte spezifische
Lernkulturraume. Die Entstehung besonderer lernkultureller Riume ergab sich auch
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im Rahmen des Projekts ,Lernen im sozialen Umfeld (LISU)“. Bei den Akteuren, die in
Initiativen zur regionalen Infrastrukturverbesserung titig waren (und weiter sind), fan-
den aber nicht nur Kompetenzzuwdichse statt, sondern es entstanden ebenfalls neue
Weiterbildungsbedarfe (QUEM 2001; QUEM 2003).

Aber das Kompetenzlernen findet nicht nur bei Fachkraften in Zukunftsbranchen oder
bei Menschen mit einer starken Engagementbereitschaft statt, sondern auch bei Men-
schen, die als Geringqualifizierte gelten. Das lisst sich anhand eines Projektbeispiels
illustrieren: Nicht der gering qualifizierte Computerfreak, der eine Unmenge tiber spe-
zifische Hard- und Softwareprodukte weifls und im stillen Kimmerlein anwendet, hat
berufliche Chancen — sehr wohl aber der gering qualifizierte Computerbegeisterte, der
selbststandig neue Programmierlésungen oder Internetauftritte fiir andere Personen und
Firmen entwickelt, der sich Reparaturaufgaben selbst sucht und Vertriebsaufgaben selbst
organisiert (Becker u. a. 2001).

Das heifst, wenn Geringqualifizierte, die an der Weiterentwicklung ihrer Kompeten-
zen interessiert sind, die Chance bekommen, selbstorganisiert, d. h. sinnhaft zu han-
deln, dabei ihre personalen, aktivitatsbezogenen, fachlichen und sozialen Kompeten-
zen voll einzubringen, wird das zu einem Zuwachs an Kompetenzen und zu einem
Erfolg versprechenden Agieren am Arbeitsmarkt fiihren. Das setzt allerdings voraus,
dass die schon vorhandenen Kompetenzen vorab diagnostisch festgestellt worden sind,
damit ihre Weiterentwicklung auch gezielt trainiert werden kann. Das ergibt sich auch
aus Projekten, die von Christlichen Jugenddorfern, Jugendaufbauwerken und anderen
Einrichtungen veranstaltet werden.

Die Bedeutung solcher Kompetenzen fordernder Projekte, die tiber das tibliche Design
von Fortbildungsmafnahmen und Weiterbildungsveranstaltungen hinaus gehen, diirf-
te in Zukunft weiter zunehmen. Dieses gilt vor allem im Hinblick auf die jungen Er-
wachsenen, Frauen und Mianner zwischen 20 und 30 Jahren. Das beruht darauf, dass
bei einer stetig grofer werdenden Zahl dieser Altersgruppe, ,die Lebenslage so struk-
turiert (ist J. W.), dass Bewiltigungsdruck und Chance der Kompetenzentwicklung in
einem Spannungsverhiltnis zueinander stehen, das sich zwischen den Sphiren sozia-
ler Benachteiligung und der Entwicklung neuer Lebensperspektiven bewegt” (Bohnisch/
Schroer 2002, S. 214).

Die Bedeutung von Projekten, die nach den Dimensionen der Kompetenzforderung
strukturiert sind, wird also, so kann mit guten Griinden vermutet werden, allgemein
zunehmen.

5. Kompetenzen erkennen, verstehen, hewerten und kommunizieren

Auf Grund des bisher Gesagten diirfte klar geworden sein: Kompetenzen entstehen
nicht ,irgendwie und irgendwo”. lhre Ausbildung lasst sich vielmehr biografisch gut
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zurtickverfolgen und durch arbeitsnahe und titigkeitsverbundene Projektarrangements
in der Praxis anregen und weiterfiihren. Hierbei spielt auch der enge Zusammenhang
von Erfahrungslernen und Kompetenzgenese, von formellem und informellem Lernen
eine wichtige Rolle (Erpenbeck 2002; Dehnbostel 2002).

Betrachtet man also Kompetenzen als eine Ressource und will man Kompetenzen ent-
wickelnde und anregende Rahmenbedingungen schaffen, dann ist es nétig, vorab vor-
handene Kompetenzen zu erkennen, um daran anschlielend Kompetenzen weiterent-
wickelnde Settings bereitzustellen (Heyse/Erpenbeck 2004). Ebenso wichtig ist es aber
auch, dass der Einzelne tiber vorhandene Kompetenzen selbst Bescheid weils, um mit
anderen dartiber zu kommunizieren oder die vorhandenen Kompetenzen gegentber
Amtern und Personalabteilungen darstellen zu kénnen. Es bedarf daher kompetenzdi-
agnostischer Verfahren. Diese sind seit kurzem in einem umfangreichen Handbuch
verfuighar (Erpenbeck/v. Rosenstiel 2003).

Kompetenzen konnen daher von jetzt an mindestens ebenso gut (oder schlecht) er-
fasst, bewertet und zertifiziert werden wie Schulleistungen und berufliche Qualifikati-
onen. Dabei handelt es sich jedoch nicht um Messverfahren, die wie Testverfahren fur
bestimmte Zwecke allgemein einsetzbar wiren. Das hat verschiedene Griinde. Der
eine Grund ist, dass sich die in dem Handbuch zusammengestellten Messverfahren
auf ganz unterschiedliche Felder in der pidagogischen, psychologischen und betrieb-
lichen Praxis beziehen. Der andere Grund ist, dass die Messverfahren zu einem Teil zu
Forschungszwecken entwickelt worden sind, andere Verfahren in der Personalentwick-
lung oder in der padagogischen Forderpraxis verwendet werden. Ihre Nutzungsmaog-
lichkeiten und ihre Handhabbarkeit sind daher unterschiedlich ausgepragt. Im Hand-
buch werden denn auch bei den einzelnen Artikeln, in denen die Messverfahren dar-
gestellt werden, Bezugspersonen oder -institute genannt, an die sich Interessenten
wenden kénnen.

Der Nachdruck, mit dem wir die theoretische Tragfahigkeit und praktische Brauchbar-
keit des Kompetenzbegriffs dargestellt haben, ldsst uns nicht tibersehen, dass damit
auch Fehlentwicklungen verbunden sein konnten. Eine Verstarkung sozialer Segmen-
tierungen kann, so wie im etablierten Bildungswesen auch, nicht ausgeschlossen wer-
den, wenn Kompetenzentwicklung, informelles Lernen und Kompetenzbilanzierun-
gen starker favorisiert werden. Allerdings, der offene Umgang mit dem Konzept des
kompetenzbasierten Lernens kann durchaus, wie gezeigt worden ist, die Segmentie-
rungstrends sozialstaatlich mit tiberwinden helfen.

Unsere Sympathie gehort all jenen Bildungsforschern, Erwachsenenbildnern und Per-
sonalverantwortlichen, welche die neuen Moglichkeiten, Kompetenzen erkennen,
verstehen, trainieren und kommunizieren zu kénnen, im Sinne sozialer Marktwirt-
schaft und sozialstaatlicher Errungenschaften nutzen.
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