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Abstract
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Veranderte Rahmenbedingungen in Gesellschaft und Wirtschaft bedingen neue
Anforderungen an das Bildungsverhalten. Bretschneider und Preil3er berichten tber
aktuelle und geplante Initiativen und Aktivitaten in Deutschland, die sich auf
informelle Lernleistungen und ihre Resultate beziehen und sich unter dem
Schlagwort "Weiterbildungspasse" zusammenfassen lassen. Dabei wird
insbesondere auf einige der damit verbundenen konzeptionellen, methodischen und
prozeduralen Probleme Bezug genommen. Als Ergebnis dieser Erorterung werden
abschlie3end einige Entwicklungsperspektiven fur Weiterbildungspasse in
Deutschland benannt.



Markus Bretschneider / Riidiger Preilser

Sichtharmachung und Anerkennung von informellem Lernen im
Rahmen der individuellen Erstellung von Weiterbildungspassen

1. Ausgangslage

Der aktuelle wirtschaftliche, technologische und arbeitsorganisatorische Strukturwan-
del in den entwickelten Industrielandern hat unter anderem zur Folge, dass einmal
erworbene berufliche Erfahrungen, Wissensbestinde und Qualifikationen schneller
veralten. Die daraus erwachsenden Anforderungen an das Bildungsverhalten der Men-
schen finden in den Schlagworten von der ,Wissensgesellschaft” (Stehr 1994) und
dem lebenslangen Lernen ihren Ausdruck. Sie beziehen sich nicht nur auf eine quan-
titative Ausweitung der Wissensmenge, sondern darauf, die Fihigkeit zu erwerben, die
Anlisse sowie die Griinde des Wissenserwerbs, weiterhin die Lernziele und Inhalte,
die Methoden, Hilfsmittel und Sozialformen des Lernens sowie die Lernzeiten und
Lernorte ,gravierend und folgenreich zu beeinflussen” (vgl. Weinert 1982).

Solches ,selbstgesteuerte Lernen” (vgl. Dietrich 2001) gibt es allerdings schon immer.
Menschen lernen — zum groften Teil beildufig, lebensweltnah und aus vielféltigen
Anlissen — dauernd und selbst dann, wenn sie dem Lernen im Allgemeinen abgeneigt
sind, denn bereits wihrend der Ausiibung zahlreicher Tatigkeiten — sei es beim priva-
ten Hausbau, bei sportlichen, ehrenamtlichen, biirgerschaftlichen oder politischen
Aktivitaten — erwerben sie vielfaltige Erfahrungen, Kenntnisse, Fertigkeiten und Kom-
petenzen. Dieses Lernen kann in Ankniipfung an die Tradition des autodidaktischen
Lernens als ,informelles Lernen” charakterisiert werden (vgl. Watkins/Marsick 1992;
Livingston 1999; Knochel 2000), denn es gilt als eine ,mit dem Streben nach Erkennt-
nissen, Wissen oder Fihigkeiten verbundene Aktivitat, (die) auBerhalb der Lehrange-
bote von Bildungseinrichtungen, (die) BildungsmaBnahmen, Lehrgdnge oder Work-
shops organisieren” (Schiffter 1998, S. 68), stattfindet.

Solche ,informellen” Lernbemiihungen, die auBerhalb des formalen Bildungs- und
Ausbildungssystems stattfinden, wurden in der Vergangenheit in Deutschland vergleichs-
weise wenig beachtet. Erst in jlingster Zeit geraten sie in den Fokus der Aufmerksam-
keit, denn es herrscht die Erkenntnis vor, dass im lebenslangen Lernen — gleich einem
Eisberg — informelle Bestandteile von gewaltigem Ausmal’ verborgen sind (Livingston
1999, S. 77), die einen Schatz bisher unentdeckter Lernbemiihungen (ebd., S. 68) zu
bilden scheinen, der als Potenzial gehoben werden miisse, um die damit verbundenen
Kompetenzen fiir die individuelle Laufbahnplanung fruchtbar zu machen und gesell-
schaftlich zu verwerten. Damit scheint, dhnlich wie in den 1960er Jahren, das Verspre-
chen einer Harmonie zwischen der effektiveren Ausschdpfung der gesellschaftlichen
Humankapitalressourcen — damals der ,Begabungsreserven” — und dem Nutzen fiir
das Individuum durch gesellschaftliche Teilhabe — frither sozialem Aufstieg, heute Si-
cherung des sozialen Status — eingelost werden zu konnen.
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Uber aktuelle und geplante Initiativen und Aktivititen in Deutschland, die sich auf
diese informellen Lernleistungen und ihre Resultate beziehen und die unter dem Schlag-
wort ,Weiterbildungspédsse” zusammengefasst werden kénnen, wird im Folgenden
berichtet. Dabei wird insbesondere auf einige der damit verbundenen konzeptionel-
len, methodischen und prozeduralen Probleme Bezug genommen. Als Ergebnis ihrer
Erorterung werden abschliellend einige Entwicklungsperspektiven fir Weiterbildungs-
passe in Deutschland benannt.

2. Politische Bemiihungen zur Forderung informellen Lernens

Die Erkenntnis, dass informelle Lernprozesse bislang nicht ausreichend anerkannt
wurden, fiihrte in den vergangenen Jahren in der Bildungspolitik, vor allem auf der
europidischen Ebene, zu zahlreichen programmatischen Verlautbarungen, Beschliis-
sen und Initiativen, durch die ihre Aufwertung als wichtiger Bestandteil des Prozesses
lebenslangen Lernens gesichert werden sollte. Diese Diskussion wird inzwischen auch
in Deutschland aufgenommen und beeinflusst die hiesige, auf die Wahrnehmung und
Anerkennung non-formaler und informeller Bildung' gerichtete Debatte. Dennoch gibt
es hier im internationalen Vergleich sowohl bei der theoretischen Fundierung, bei der
Setzung von politischen Rahmenbedingungen als auch hinsichtlich der systematischen
Erprobung und praktischen Anwendung von Verfahren zur Erfassung, Bewertung und
Zertifizierung informell erworbener Kompetenzen einen Nachholbedarf. Er ist unter
anderem darauf zurlickzufiihren, dass in den europdischen Nachbarldndern aufgrund
anderer Ausgangsbedingungen bereits ordnungspolitische Vorgaben zur Forderung le-
benslangen Lernens verabschiedet wurden, in denen die 6ffentliche Anerkennung non-
formalen und informellen Lernens Eingang gefunden haben. Sie sind hdufig verbunden
mit der Einfihrung oder dem Vorantreiben einer Modularisierung von Lerninhalten,
Lernphasen und/oder Lernabschlissen, die wiederum an eine Tradition politischer Steu-
erungslogik anknipft, die auf Outputorientierung basiert. lhr zufolge beruht die Verga-
be von Zertifikaten nicht auf einheitlichen Curricula, die durch das Bildungssystem
vorgegeben werden, der professionellen Ausbildung von Lehrpersonal sowie festge-
legten und staatlich tiberpriiften Rahmenbedingungen des Lernens, sondern — mehr
oder weniger — auf den vom Individuum auf welchem Weg auch immer erreichten
Lernergebnissen in Form von Kompetenzen. Ein wesentliches Instrument zur Sichtbar-
machung dieser Kompetenzen bilden in diesen Landern ,Kompetenzportfolios”, in
denen geeignete Nachweise und Belege zusammengestellt und zertifiziert werden.

Ahnlich systematische und zielgerichtete Strukturveranderungen gibt es in Deutsch-
land nicht, was wohl vor allem auf den Erfolg des hiesigen dualen Berufsbildungssys-
tems zurtickgefihrt werden muss. Seine Orientierung an professionellen Standards,
die Ganzheitlichkeit und Unteilbarkeit der ihm zugrunde liegenden Qualifikations-
profile, seine betriebsiibergreifende Dimension sowie seine universelle curriculare
Normierung zusammen mit der Einheitlichkeit und Verlasslichkeit der 6ffentlich-recht-
lichen Prufungsgestaltung hat den Handlungsdruck fiir die Berticksichtigung von infor-
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mellen Lernprozessen und -leistungen vergleichsweise niedrig gehalten. Es gewadhr-
leistete lange Zeit, dass die gesellschaftlich erforderlichen Qualifikationen quantitativ
und qualitativ in befriedigender Weise bereitgestellt wurden.

Angesichts einer anhaltend stagnativen Konjunktur sowie dauerhaften strukturellen
Problemen in der Wirtschaft und einem beschleunigten technologischen Strukturwan-
del im Zeichen einer globalisierten Wirtschaft, aber auch aufgrund der schon frither
wahrgenommenen Exklusionstendenz des dualen Systems gegentiber ,Lernschwachen”
werden in jlngster Zeit allerdings auch seine Grenzen sowie neue Entwicklungsbedar-
fe gesehen. Vor diesem Hintergrund muss unter anderem das vom Bundesministerium
fur Bildung und Forschung initiierte Aktionsprogramm ,Lebensbegleitendes Lernen fir
alle” gesehen werden, nach dessen Intentionen ,Verfahren zur Messung und Bewer-
tung individueller Kompetenzentwicklung — auch in informellen, selbstorganisierten
Lernprozessen — erarbeitet werden” sollen (BMBF 2001, S. 6). In seinem Kontext ist
auch die ,Machbarkeitsstudie zur Einfiihrung eines Weiterbildungspasses mit Zertifi-
zierung informellen Lernens” entstanden, die im Auftrag der Bund-Lander-Kommissi-
on fir Bildungsplanung, vom Deutschen Institut fir Erwachsenenbildung (DIE), vom
Deutschen Institut fur Internationale Padagogische Forschung (DIPF) sowie vom Insti-
tut fir Entwicklungsplanung und Strukturforschung an der Universitat Hannover (IES)
durchgefiihrt wurde und tiber deren Ergebnisse (vgl. DIE/DIPF/IES 2003) im Folgenden
berichtet wird.

3. Aktuelle Aktivitaten und Initiativen zu Weiterbildungspdssen in Deutschland

Die im Rahmen dieser Machbarkeitsstudie durchgefiihrte systematische Bestandsauf-
nahme zeigt eine aulRerordentlich dynamische Entwicklung, die als Ausdruck eines
beginnenden Umschwungs im Umgang mit informellem Lernen und informell erwor-
benen Kompetenzen interpretiert werden kann. Kennzeichnend daftir ist die Entste-
hung von derzeit tber fiinfzig ,Weiterbildungspassen” in Deutschland in den letzten
Jahren. Mit diesem Etikett lassen sich zusammenfassend verschiedenste Initiativen und
Aktivititen bezeichnen, die, auf unterschiedliche Weise alle zum Ziel haben, im wei-
testen Sinne erbrachte Leistungen — Tatigkeiten, Lernleistungen und Kompetenzen —
einzelner Menschen sichtbar zu machen und diesen damit zur gesellschaftlichen An-
erkennung zu verhelfen. Allerdings geben sie sich selbst ganz unterschiedliche Be-
zeichnungen und heilen beispielsweise Kompetenzbilanz, Qualifikationsportfolio,
Bildungsnachweis, Berufsbuch usw.? Diese Namensvielfalt ist auch Ausdruck fiir gro-
e Unterschiede zwischen diesen Passinitiativen im Hinblick auf ihre Entstehungsan-
lasse, ihren inhaltlichen Aufbau, ihre dullere Ausgestaltung und ihr Ausgabeformat,
ihren Verwendungszweck, die mit ihnen erreichten regionalen Einzugsgebiete oder
die mit ihnen angesprochenen Zielgruppen. In diesem Befund einer grollen Heteroge-
nitat unter den derzeit existierenden Weiterbildungspassen spiegelt sich zum einen ihr
Charakter als Bottom-up-Initiativen. Zum einen wird der noch junge Entwicklungs-
stand dieser Aktivititen verdeutlicht, die groftenteils auf einen spezifischen Anlass
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reagieren, deshalb jedoch auch in ihrem Anspruch und ihrer Reichweite begrenzt sind
sowie tiberwiegend voneinander isoliert, uneinheitlich und unkoordiniert sind.

Die gefundenen Weiterbildungspasse haben ihren Ursprung in Initiativen von Betrie-
ben, Verbanden, Kommunen oder staatlichen Einrichtungen, die auf lokaler, regiona-
ler, iberregionaler, nationaler oder inter- bzw. supranationaler Ebene angesiedelt sind.
Sie sind zum tiberwiegenden Teil auf einen oder mehrere gesellschaftliche Funktions-
bereiche — Schule, Ausbildung, Erwerbsarbeit, ehrenamtliche Arbeit — bezogen, in de-
nen Menschen Leistungen erbringen, die anerkannt werden sollen und dadurch meistens
die Entstehung der jeweiligen Initiative begriindet haben. So sind sie entweder an be-
stehende Einrichtungen in einem dieser Funktionsbereiche angegliedert oder durch
eigens fir sie geschaffene Institutionen verankert.

Dariiber hinaus unterscheiden sich die recherchierten Passaktivititen auch in zentra-
len Gestaltungselementen, die auf unterschiedliche Leitmotive schliefRen lassen, die
ihrer Entstehung und ihrer Zwecksetzung zugrunde lagen. Diese Unterschiede bezie-
hen sich zunichst auf die Tatbestinde, die erfasst werden, da kein einheitliches Kon-
zept dartiber existiert, worin die erfassten Leistungen bestehen und inwieweit es sich
dabei tiberhaupt um Kompetenzen handelt. Weitere Unterschiede zwischen den Pass-
aktivitaten gibt es im Hinblick auf grundlegende methodische und prozedurale Aspek-
te der Erfassung, Dokumentation und Uberpriifung der erfassten Tatbestinde sowie
schlieBlich im Vorhandensein von Unterstiitzungs- und Beratungsstrukturen. Auf diese
Gestaltungselemente wird im Folgenden niher eingegangen.

3.1 Was wird erfasst?

Die Recherchen im Rahmen der durchgefiihrten Machbarkeitsstudie ergaben, dass in
der Bildungspraxis eine erhebliche Unsicherheit dartiber verbreitet ist, was unter Kom-
petenzen zu verstehen ist und in der Regel ein alltagssprachlicher Kompetenzbegriff
vorherrscht. Entsprechend ihrem Charakter als Bottom-up-Initiativen liegt es allerdings
auch nicht in den Méglichkeiten, aber auch nicht im Interesse der meisten Anbieter
von Weiterbildungspassen, ihrer Arbeit wissenschaftlich begriindete Konzepte von
Kompetenz und ihrer systematischen Erfassung zugrunde zu legen.

Aber auch im wissenschaftlichen Bereich existieren Probleme, die sich begrifflich-
kategorial auf das Konzept von Kompetenz — im Unterschied etwa zu Qualifikation —
beziehen. Bezugnehmend auf das Kompetenz-Performanz-Modell von Chomsky (1980)
werden aus entwicklungspsychologischer Perspektive drei Dimensionen von Kompe-
tenz unterschieden. Conceptual competence bezeichnet demzufolge das regelbasier-
te, abstrakte Wissen tber einen Bereich, procedural competence die Prozeduren und
Fertigkeiten fur seine Anwendung in bestimmten Situationen und utilizational compe-
tence die Fahigkeit, Aufgaben- und Zielanforderungen einzuschitzen und in Bezie-
hung zueinander zu bringen (vgl. Gelman/Greeno 1989; Greeno/Riley/Gelman 1984).
Allerdings bleiben bei dieser Definition motivationale Elemente unberticksichtigt und
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Kompetenz bezieht sich nur auf kognitive Dimensionen, die zudem als universelle,
genetisch oder reifungstheoretisch bedingte Dispositionen konzipiert werden.
Demgegeniiber hat die Expertiseforschung ergeben, dass ein Bestandteil von Kompe-
tenz auch spezielle Fertigkeiten und Routinen sind, die ,tuberwiegend implizit sind
und deren Erwerb langjahrige Ubung und umfangreiche Erfahrung erfordern (Gruber/
Mandl 1996). Sie manifestieren sich in Form von Performanz, als erfolgreiches Han-
deln. Kompetenz kann demzufolge als die Voraussetzung fiir erfolgreiches Handeln
definiert werden, das durch Lernprozesse erworben werden kann und sowohl kogniti-
ve als auch motivationale Aspekte (vgl. White 1959) umfasst. Dartiber hinaus wird aus
erwachsenenbildungswissenschaftlicher Sicht argumentiert, dass Kompetenz ein ganz-
heitliches Konzept ist, das personenniher und starker subjektorientiert ist als Qualifi-
kationen, deren Orientierung eher auf spezifische Anforderungssituationen oder auf
den gesellschaftlichen Bedarf bezogen ist und damit eine curriculumtheoretische Re-
levanz haben (vgl. Arnold 1997).

In der Bildungspraxis wird der Kompetenzbegriff demgegeniiber sehr vage und prag-
matisch verwendet. Experteninterviews mit Personalverantwortlichen in Betrieben, die
im Rahmen der Machbarkeitsstudie durchgeftihrt wurden, ergaben, dass er haufig mit
Schlisselqualifikationen oder soft skills gleichgesetzt wird. Dabei scheint die Vermu-
tung zuzutreffen, ,dass mit Kompetenz bestimmte Fihigkeiten gemeint sind, die ein
besseres, hochwertigeres, angemesseneres Handeln zur Erreichung von vorgegebenen
Zielen ermoglichen — eine auf Dauer gestellte Fdhigkeit, die sich zugleich selbst (kom-
petent) weiterentwickelt” (GeiSler/Orthey 2002).

Die recherchierten Passe im ehrenamtlichen Bereich enthalten vorwiegend Beschrei-
bungen ausgetiibter Titigkeiten und erbrachter Leistungen ihrer Mitglieder in einem
bestimmten Erfahrungsfeld, die auf diese Weise offentlich gemacht und aufgewertet
werden sollen, sowie deren zeitlichen Umfang und eine Bescheinigung der ausgeben-
den Stelle. Manchmal wird dartber hinaus noch nach selbst wahrgenommenen Star-
ken gefragt. Die gefundenen Passe im schulischen Bereich enthalten ebenfalls vorwie-
gend Beschreibungen ausgetibter Tatigkeiten, die Schiiler in (auBer-)schulischen Kon-
texten als Ergdnzung zu unterrichtsbezogenen Inhalten ausiiben. In einigen Fillen er-
folgt eine einfache Systematisierung durch vorgegebene Tatigkeitsfelder (Schule, Prak-
tikum, Job, Verein, Ehrenamt) oder durch die erganzende Frage nach personlichen
Starken, die bei der Ausiibung einer Tatigkeit durch den Passinhaber selbst oder eine
andere Person wahrgenommen werden. Unter dem Gesichtspunkt der Erfassung von
Kompetenzen ist in beiden Bereichen problematisch, dass mit einer ausgeiibten Tatig-
keit nicht notwendigerweise ein Lernprozess oder ein Lernerfolg im Sinne eines Kom-
petenzerwerbs verbunden sein muss.

Im beruflichen, manchmal aber auch im ehrenamtlichen Bereich wird haufig die Teil-
nahme an einer Weiterbildungsveranstaltung unter Angabe einer Kurzbeschreibung
der Veranstaltung, der Zeitdauer und des Ortes sowie der Unterschrift des Seminarlei-
ters eingetragen. Tatigkeitsbeschreibungen und Veranstaltungsteilnahmen als Arten der
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Erfassung von Erfahrungen und Lernleistungen sind in Weiterbildungspassen in Deutsch-
land am haufigsten zu finden. Obwohl die entsprechenden Initiativen selbst — der Mode
folgend — haufig den Begriff Kompetenzen verwenden, sagen sie demzufolge nichts
tber die Kompetenzen der Passinhaber aus, da sie diese gar nicht erfassen. Ihr Zweck
besteht aber darin, dass sie eine Erganzung zu herkdmmlichen Arbeitszeugnissen im
Rahmen von Bewerbungssituationen sein konnen.

Im Berufs- und Ausbildungsbereich gibt es neben den genannten einfachen Arten der
Erfassung von Erfahrungen und Kenntnissen auch komplexere Erfassungsverfahren, die
sich in der Mehrzahl der Fille auf in Ausbildungsordnungen niederlegte fachliche
Anforderungsprofile beziehen, die zu ,Kompetenzen” umbenannt werden. In weni-
gen Fallen werden Kompetenzen durch eigene Verfahren und unter Zuhilfenahme von
Kompetenzlisten erfasst, wobei diese in der Regel mit Schliisselqualifikationen gleich-
gesetzt werden. Die Erfassung beruht sowohl auf Selbst- als auch auf Fremdeinschit-
zung als auch auf Kombinationen aus beiden. Einige dieser Weiterbildungspéasse ge-
hen auch tiber die blofRe Erfassung von Kompetenzen hinaus und fordern die Passinha-
ber zu einer Reflexion tber sie und der Planung weiterer Laufbahnschritte auf. Hierbei
stehen tberfachliche Kompetenzen im Vordergrund, deren reflexive Erfassung zum
Teil mit einer Planung weiterer Bildungsschritte in Verbindung steht.

Betrachtet man die Weiterbildungspasse unter dem Aspekt der Berticksichtigung for-
malen, non-formalen und informellen Lernens, so kann man sagen, dass sich informel-
les Lernen, indirekt erfasst in Form von Tatigkeitsbeschreibungen, vor allem in den
Bereichen Schule und Ehrenamt konzentriert. Informell erworbene Kompetenzen wer-
den tiberhaupt nur von zwei Passinitiativen — der Kompetenzbilanz des Deutschen
Jugendinstitutes, mit der Kompetenzen aus der Familientitigkeit dokumentiert wer-
den, sowie der Europdische Computerfiihrerschein, auf dessen Priifung man sich auch
im Selbststudium vorbereiten kann — erfasst. Im Unterschied dazu werden in den Be-
reichen Ausbildung und Beruf vorwiegend non-formales und teilweise formales Ler-
nen, beides in Form von Veranstaltungsteilnahmen, erfasst. In der Bildungspraxis spie-
len demnach informell erworbene Kompetenzen eine vergleichsweise geringe Rolle.
Dies ist eine bemerkenswerte Differenz der Bildungspraxis zur wissenschaftlichen
Debatte und zum Bereich der politischen Verlautbarungen und Beschliisse, wo der
Begriff des Informellen inzwischen gang und gébe ist.

3.2 Wie wird erfasst?

Die meisten recherchierten Passinitiativen geben Passe aus, die Tatigkeiten dokumen-
tieren, die im Rahmen der eigenen Institution durchgefiihrt worden sind, oder erfassen
Lernleistungen, die im non-formalen Weiterbildungsbereich erzielt wurden. Von die-
ser Zielsetzung mussen — allerdings nur sehr wenige — Passe unterschieden werden,
die die systematische — wenngleich nicht notwendigerweise umfassende — Erstellung
einer personlichen Bestandsaufnahme der eigenen Kompetenzen zum Ziel haben, die
biografisch zu friiheren Zeitpunkten erworben wurden. Sie verbinden mit der Sichtbar-
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machung und Dokumentation von personlichen Erfahrungen und Kompetenzen hau-
fig auch ihre Reflektion und eine auf die zukiinftige Laufbahn bezogene Planung. Nur
diese wenigen Pisse, deren Fokus die individuelle Biografie ist und die die individuel-
len Lernleistungen und Kompetenzen systematisch sichtbar machen, dokumentieren
und validieren zu versuchen, konnen mit den Ansatzen verglichen werden, die in den
europaischen Nachbarlandern schon langere Zeit praktiziert werden wie beispielsweise
den bilans de compétence in Frankreich, den APEL-Verfahren in GroRbritannien oder
dem Kompetenz-Management-System in der Schweiz, denn sie stellen prinzipiell die
Gesamtheit der biografisch erworbenen Kompetenzen in den Mittelpunkt der Erstel-
lung eines individuellen Weiterbildungspasses.

Dies erfordert methodisch komplexere Verfahren als einfache Beschreibungen der in
einem bestimmten Kontext ausgeiibten Téatigkeit sowie der Angabe ihrer Zeitdauer, da
Lernleistungen und Kompetenzen nicht einfach in statu nascendi gesammelt und do-
kumentiert, sondern die in der Vergangenheit erworbenen Kompetenzen zunichst re-
konstruiert und anschliefend validiert, also in irgendeiner Weise einer Uberpriifung
unterzogen werden miussen. Allerdings stoBt eine solche Erfassung und wissenschaftli-
che Messung von Kompetenzen auf erhebliche Schwierigkeiten. Erpenbeck zufolge
sind ,Kompetenzen ... nicht direkt priifbar, sondern nur aus der Realisierung der Dis-
positionen erschlieBbar und evaluierbar” (Erpenbeck 1997, S. 311). Selbst wenn die
begrifflich-kategorialen Probleme im Hinblick auf Kompetenzen gelost wéren, stellt
sich die Frage, wie Kompetenz einerseits wissenschaftlich Gberprifbar festgestellt —
,gemessen” —, andererseits diese Messung aber auch einfach handhabbar und kosten-
glinstig gestaltet werden kann. Denn die in den Arbeitswissenschaften oder der Psy-
chologie zwar zur Verfligung stehenden wissenschaftlichen Verfahren sind fiir die Bil-
dungspraxis kaum geeignet, weil sie zu aufwindig sind. Dieser Zielkonflikt tritt — wie
die bereits erwdhnten Experteninterviews mit Personalverantwortlichen von groflen
Betrieben ergaben — besonders deutlich im Beschiftigungssystem im Rahmen der be-
trieblichen Personalpolitik zutage, wo zuverldssige und valide, aber auch einfache
und kostengtinstige Verfahren gewiinscht werden, um die Personalauswahl zu erleich-
tern.> Vermutlich wird er angesichts der neuen Aufgabe des profiling von Arbeitsu-
chenden durch die Arbeitsamter auch zunehmend in der Arbeitsmarktpolitik relevant
werden. Angesichts dieses Problems konstatiert WeiB fiir die Bildungspraxis: ,Wendet
man die messtechnischen Kriterien auf die Erfassung von Kompetenzen an, so muss
ein erntichterndes Fazit gezogen werden. Kompetenzmessung vollzieht sich zu einem
grollen Teil auf informellem Wege und ohne Reflexion wissenschaftlicher Standards”
(Weil’ 1999, S. 448).

In den europdischen Nachbarldndern ist dieses Problem durch die Entwicklung von
kompetenzbasierten Standards und Kriterien zu l6sen versucht worden, die definieren,
welche Kompetenzen in einer Uberpriifung nachgewiesen werden miissen, um aner-
kannt zu werden (vgl. Bjornavold 2001). Allerdings unterscheiden sich diese Verfah-
ren zum Teil erheblich und folgen unterschiedlichen Steuerungslogiken, wie etwa der
Unterschied zwischen den wenig detaillierten nationalen Standards fiir Prifungen in
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Finnland, die den Priifern grolke Spielrdume lassen, einerseits und der ,unendlichen
Spirale der Spezifikationen” (ebd., S. 116) im Rahmen der aullerordentlich komplexen
und kleinteiligen Standards in Grol3britannien andererseits zeigt. Unter den recher-
chierten Weiterbildungspassen in Deutschland hingegen existieren nur in Ausnahme-
fallen wissenschaftlich fundierte Ansatze zur Erfassung und Validierung von Kompe-
tenzen. Zu ihnen gehoren beispielsweise die ,Kompetenzbilanz” des Deutschen Ju-
gendinstitutes (DJI), mit der vor allem familienbezogene Kompetenzen erfasst werden
sollen; ferner der ,Lernpass” des Instituts fiir Zukunftsorientierte Kompetenzentwick-
lung an der Fachhochschule Bochum (1ZK), der studiumsbezogene Kompetenzen und
deren Entwicklung erfasst; das ,Kompetenzhandbuch” als Bestandteil des ,Jobnaviga-
tors” (IG-Metall), mit dem Passinhaber zunédchst selbststandig ein Profil aktueller be-
ruflicher Kompetenzen auf der Basis von Kompetenzlisten erstellen, das in einen per-
sonlichen Aktionsplan zur begleiteten Klarung und Formulierung realistischer Weiter-
bildungsschritte und Ziele einmiindet; sowie das ,Europiische Sprachenportfolio”, in
dem ein Referenzsystem mit sechs Sprachenkompetenzniveaus zur Selbstbeurteilung
von Sprachkenntnissen sowie Hilfen zur Reflexion und Planung des Lernens enthalten
sind.

4. Beratung als Mittel zur Erfassung informellen Lernens

Je starker Weiterbildungspasse auf die Erfassung und Sichtbarmachung von individuel-
len Erfahrungen, Lernergebnissen und Kompetenzen abzielen, die nicht im direkten
Zusammenhang mit der Funktion der Institutionen stehen, in denen sie erworben wur-
den und die sie bescheinigen — wie dies typischerweise im ehrenamtlichen Bereich
der Fall ist —, umso komplexer miissen die Verfahren zu ihrer Erfassung sein, desto eher
missen sie aber auch durch eine professionelle Beratung ergdnzt werden. Denn die
biografisch relevanten Erfahrungstatbestinde, die den zu erfassenden Kompetenzen
zugrunde liegen, missen erst reaktiviert und rekonstruiert werden. Dabei geht es — vor
der offentlichen Sichtbarmachung als Voraussetzung fiir eine gesellschaftliche Aner-
kennung — zunichst um eine personliche Sichtbarmachung der Kompetenzen fiir das
Individuum selbst. Diese Notwendigkeit ergibt sich aus dem erstaunlichen Befund,
dass die meisten Individuen gar nicht zu wissen scheinen, was sie alles konnen und in
welchen Bereichen sie kompetent sind, sich ihrer Kompetenzen also gar nicht voll-
standig bewusst sind (vgl. Preiler 2003, S. 156), weshalb man mit gutem Grund von
der Notwendigkeit einer personlichen Bergung dieses Wissens tiber die eigenen Kom-
petenzen sprechen kann.

Ausgearbeitete Konzepte fiir eine darauf bezogene Beratung existieren dafiir in Deutsch-
land im Gegensatz zu anderen modernen Industrieldndern — etwa der angelsachsi-
schen Tradition des career service an Hochschulen — bisher noch kaum.* Auch die
Arbeitsberatung durch die Arbeitsamter ist mit einer solchen Beratung tiberfordert.
Wissenschaftlich kann man sich dabei jedoch am Paradigma des ,biografischen Ler-
nens” (vgl. Siebert 1985; Gudjons u. a. 1986; Ahlheit/Hoerning 1989; Ahlheit 1990;
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Ahlheit 1999; Nittel 1991) orientieren, denn Lernen Erwachsener ist nicht vorausset-
zungslos, sondern muss die biografisch erworbenen Erfahrungen berticksichtigen und
an sie anknipfen. Der Versuch, Kontrolle tiber die eigene Zukunft zu erlangen, setzt
also zunachst eine Exploration der eigenen Biografie voraus, die eine ,Bergung” der
subjektiven Potenziale und erworbenen Kompetenzen auf der Grundlage der vergan-
genen Erfahrungen zum Ziel hat. Daran missen sich eine realistische Bilanzierung
(Kohli 1982) sowie ihre selbstreflexive Bewertung, eventuell schon im Hinblick auf ein
angestrebtes Ziel, anschlieBen. Dazu miissen Erfolge ebenso wie erlittene Verluste und
eventuelle Niederlagen als Bestandteil der eigenen biografischen Bilanz integriert wer-
den, ohne die biografische Vergangenheit zu idealisieren, aber auch ohne sie, etwa
aus Scham, abzuwerten. Dabei handelt es sich um einen aktiven Herstellungsprozess
der Rekonstruktion und Ordnung der erworbenen Erfahrungen, mithin um den Prozess
einer biografischen Selbstorganisation, die ebenfalls nur in Ausnahmefillen ohne profes-
sionelle Unterstiitzung geleistet werden kann.

Indem auf diese Weise das Individuum eine Beziehung zwischen der vergangenen,
gegenwartigen und zukiinftigen Lebensgeschichte herstellt und erworbene Erfahrun-
gen in den bisher bestehenden Erfahrungsvorrat einfiigt und mit ihm verknupft, wird
tiberdies seine Identitit gefordert. , Identitit besteht nur, soweit strukturierte Erfahrung,
personliche Retrospektive, in die Gegenwart eingebracht werden kann, die das Dasein
nach riickwirts erschlieft und damit Perspektive in die Zukunft eréffnet” (Gamm 1979,
S. 76). Dabei handelt es sich um einen individuellen, lebensgeschichtlich relevanten
Bildungsprozess, in dem ,biografisches Lernen ein Lernen aus der Erfahrung” ist (ebd.).
Insofern vermittelt eine Beratung im Rahmen der personlichen Erstellung eines Weiter-
bildungspasses auch selbst einen Lernprozess, in dessen Zentrum die Entdeckung von
Kompetenzen steht, die in der Vergangenheit informell erworben wurden. Allerdings
handelt es sich dabei nicht um eine Lernberatung, da deren Zielrichtung eher darin
besteht, ,biographisch bedingte Lern- und Handlungsmuster zu erfassen, den aktuel-
len Lernprozess moglichst effektiv zu gestalten, (und) die Umsetzung des im Kurs Ge-
lernten in den Alltag zu begleiten” (Fuchs-Briininghoff 2000, S. 86).

Durch eine solche biografische Bilanzierung und Selbstreflexion wird tbrigens auch
die Fahigkeit gefordert und dartiber hinaus auch die personliche Bereitschaft und Mo-
tivation aktiviert, selbst Verantwortung fir den eigenen Lebensweg zu tibernehmen
und zukunftsbezogene — berufliche oder bildungsbezogene — Praferenzen zu entwi-
ckeln und Handlungsplane vorzubereiten. Auf dieser Grundlage kann deshalb anschlie-
Rend eine Generierung und eventuelle Entscheidung tiber entsprechende Handlungs-
ziele und -pliane oder zumindest eine Uberpriifung der bisherigen erfolgen. In diesem
Sinn kombiniert biografisches Lernen die Erzeugung von Orientierungswissen und von
Handlungs-, also Entscheidungsfihigkeit (vgl. Weinberg 2000, S. 118).
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5. Probleme der Zertifizierung und Akzeptanzsicherung informellen Lernens
im Rahmen von Weiterbildungspassen

Im Gegensatz zur Entwicklung im europdischen Ausland ist in Deutschland bisher die
Frage der Zertifizierung im Zusammenhang mit Bildungspassaktivititen noch kaum
behandelt worden. Nur in wenigen Fillen wird eine Uberfiihrung informellen Lernens
in ein gesellschaftlich anerkanntes Zertifikat tiberhaupt angestrebt (z. B. ,ANEKO” der
Volkshochschule Stuttgart, ,Europaischer Computerfiihrerschein®). Dies ist auch so-
lange nicht notig, wie sich Passaktivititen auf die bloRe Erfassung, Sammlung und
Dokumentation von Lernleistungen beschranken und nur den Passinhabern, etwa im
Sinne der eigenen Laufbahnplanung, dienen sollen. Dann sind sie strukturell unprob-
lematisch, da sie nicht den Bestand an rechtlichen Regelungen sowie der damit ein-
hergehenden sozialen Anspriiche und Zugangsberechtigungen bertihren. Sobald infor-
mell erworbene Lernleistungen zertifiziert werden sollen, wird ihre wissenschaftliche
Messung und Validierung als Voraussetzung fiir ein tiberpriifbares und allgemein aner-
kanntes Verfahren unvermeidbar.

Dann stellt sich allerdings auch das Problem, dass das Verhiltnis von Bildungstiteln,
die auf informellem Wege erworben wurden, und dem ,formalen” Bildungssystem
tberdacht und in eine neue Balance gebracht werden muss, um die neuartigen Ab-
schliisse anschlussfiahig zu machen. Dies betrifft vor allem den Stellenwert und die
Reichweite von modularen Elementen in den Ausbildungsordnungen. Mit der allge-
meinen Einfiihrung von Zertifizierungen informeller Lernleistungen im Sinne von
Gleichwertigkeitsprifungen wiirden dartber hinaus artfremde Steuerungselemente
in das bestehende System eingefiihrt, die zu erheblichen Spannungen fiihren konn-
ten, da das etablierte System die neuartigen Zertifikate als Bedrohung seiner Angebo-
te ansehen kann. Denn Bildungspasse folgen im Grunde genommen der Logik einer
Output-Steuerung von sozialen Systemen, wahrend die duale Berufsausbildung so-
wie die Arbeitsmarktpolitik typischerweise auf inputorientierter Programmierung be-
ruhen, die durch ,Konditionalprogramme” eine genaue Kontrolle des Weges vor-
schreibt, der zum gewiinschten Ziel fiihrt und dadurch die gewtinschten Verhaltens-
weisen ihrer Klientel hervorrufen will (vgl. Luhmann 2000), also in der Tendenz
entindividualisierend wirkt. Dagegen beschrinkt sich Output-Steuerung auf eine For-
mulierung der gewtinschten Ziele und tiberldsst den Weg und die Mittel zur Zieler-
reichung in groRerem Umfang den Akteuren selbst. Der Vorteil dieser in der Biiro-
kratieforschung als ,Zweckprogrammierung” (ebd.) bezeichneten politischen Steue-
rungslogik, wie sie sich in immer mehr staatlichen Bereichen durchzusetzen scheint,
besteht darin, dass sie fir den Staat zumindest kurzfristig kostengtinstiger ist. Sie ist
aber andererseits mit der Gefahr verbunden, dass die Anforderungen hinsichtlich
Selbstorganisation, Verantwortungstibernahme und Problemlsungskompetenz an die
Akteure ansteigen und ist nicht zuletzt deshalb sozial hochgradig selektiv. Diese
Uberlegungen hingen in hohem MaRe mit der gesellschaftlichen Akzeptanz von
Weiterbildungspissen zusammen, die ihnen von den verschiedenen gesellschaftli-
chen Gruppen aufgrund der fiir sie erkennbaren Nutzlichkeit zugeschrieben werden.
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Insbesondere das Beschiftigungssystem ist hier von Interesse, zumal die gefundenen
Weiterbildungspisse sich bei aller ihrer Unterschiedlichkeit zum tiberwiegenden Teil
auf den beruflichen Bereich und mehr oder weniger auf die (Re-)Integration in den
Arbeitsmarkt ausgerichtet sind.

Im Hinblick auf die tatsachliche Nutzung des Passes durch die Passinhaber einerseits
und die Verwendung durch das Beschiftigungssystem andererseits gibt es noch keine
systematischen Erkenntnisse, um ein klares Bild tber die Akzeptanz von Weiterbil-
dungspdssen zu erhalten, weil die Entwicklung der Passaktivititen noch zu kurz ist.
Wittenhagen berichtet allerdings von einer zurtickhaltenden Annahme der Kompe-
tenzbilanz des Deutschen Jugendinstitutes durch die Wirtschaft trotz einer begleiten-
den Marketingstrategie mit Informationsbroschiren fiir Personalleiter und der modell-
haften Erprobung in ausgewihlten Unternehmen. ,lhr urspriingliches Ziel, auch Hilfe-
stellung fir Personalabteilungen beispielsweise beim Einstellungsgesprach zu leisten,
verfehlt sie (die Kompetenzbilanz) bislang jedoch weitgehend” (Wittenhagen 2003,
S. 83). Vor diesem Hintergrund sowie angesichts der skizzierten Problematik, die eine
umfassende Zertifizierung aufwirft, erscheint es problematisch, den Erfolg von Weiter-
bildungspéssen allzu direkt von der Akzeptanz durch das Beschaftigungssystem ab-
hingig zu machen und vielleicht sogar auf eine mogliche beschiftigungsrelevante
Wirksamkeit von Weiterbildungspédssen zu hoffen, da in diesem Fall ihr Erfolg von
Kriterien abhangig gemacht wiirde, die kaum beeinflussbar sind. Stattdessen erscheint
es, gerade auch aus erwachsenenpadagogischer Perspektive, lohnenswert, Weiterbil-
dungspdsse zu einem Instrument zu machen, die einen Beitrag zur Unterstiitzung der
personlichen Bergung und Sichtbarmachung der individuellen Erfahrungen, Kenntnis-
se, Fertigkeiten, Fahigkeiten und Kompetenzen leisten und auf diese Weise die einzel-
nen Menschen dabei unterstiitzen, ihre Laufbahn selbstverantwortlich zu gestalten, zu
planen und tber zu bestimmen.

Anmerkungen

1 Fur die unterschiedlichen Lernformen sollen in Anlehnung an Dohmen (2001) folgende De-
finitionen gelten: Formales Lernen bezeichnet Lernprozesse in allgemeinen Bildungs- und
Ausbildungseinrichtungen, die zu staatlich anerkannten Abschliissen und Qualifikationen
fihren. Unter non-formalem Lernen werden Lernprozesse aullerhalb dieser Hauptsysteme
allgemeiner und beruflicher Bildung verstanden, z. B. in Erwachsenenbildungseinrichtun-
gen wie der VHS, die mit einer Teilnahmebescheinigung oder mit einem Zertifikat belegt
werden. Mit informellem Lernen werden intentionale selbstorganisierte oder beildufige Lern-
prozesse bezeichnet, die lebensweltnah stattfinden: im Prozess der Arbeit, im Familien- und
Freundeskreis, im ehrenamtlichen Rahmen oder in der Freizeit, die tiblicherweise nicht zu
einer Zertifizierung fiihren.

Insgesamt wurden 90 verschiedene Benennungen gefunden.

3 In welchem Dilemma man sich dabei befindet, verdeutlichen unter anderem ausgerechnet
die britischen Erfahrungen mit den NVQ’s. Obwohl GroBbritannien eigentlich nicht fir eine
tiberbordende Regelungswut bekannt ist, wurde dort ein System detaillierter Kompetenz-
standards mit Ausfiihrungskriterien unter Angabe geeigneter Nachweisformen entwickelt,
das zunehmend uniibersichtlich und schwer handhabbar ist.
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4 Im Rahmen des Forschungs- und Entwicklungsprojekts Transferqualifikationen wurde
allerdings ein Curriculum fiir einen entsprechenden Weiterbildungskurs entwickelt (vgl. Prei-
Rer/Wirkner 2002).
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