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Vorwort

Eine gute und umfassende Bildung ist eine entscheidende Grundlage fiir die Wahrung von Chancen-
gleichheit bei der individuellen, beruflichen und sozialen Integration in einer sich stetig wandelnden
Wissensgesellschaft.

Gute Bildung bedeutet fiir die AWO die individuelle Forderung eines jeden Menschen, damit dieser seiner
Personlichkeit umfassend entfalten kann. Bildung muss den Einzelnen dazu befdhigen, die eigenen
Interessen zu artikulieren, gesellschaftliche Beteiligung wahrzunehmen, sich konstruktiv mit gesell-
schaftlichen Verhdltnissen auseinanderzusetzen und seine Talente zu entwickeln. Da nicht alle Menschen
von gleich guten Ausgangsbedingungen aus starten konnen, miissen Diejenigen besonders unterstiitzt
werden, die bedingt durch soziale Rahmenbedingungen hinsichtlich ihrer Chancen benachteiligt sind.
Viele dieser jungen Menschen sind bereits wegen unzureichender Forderung im Bildungssystem geschei-
tert und haben keinen anerkannten Abschluss erhalten. Trotzdem haben sie Kompetenzen erworben,
sowohl etwa in berufsorientierenden MaRnahmen, als auch in informellen Bereichen, wie zum Beispiel
in der Familie und in der Freizeit, die in der Regel nicht oder nicht ausreichend dokumentiert und auch
nicht als solche wahrgenommen werden.

Zu Jahresbeginn wurde der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR), nach Empfehlung des Europdischen
Qualifikationsrahmens (EQR) eingefiihrt. Die mit der Umsetzung dieses Qualifikationsrahmens erforder-
liche Flexibilisierung des Bildungssystems, u. a. durch die Einbeziehung Informell und nichtformal
erworbener Kompetenzen, ermdoglicht zweite und dritte Chancen im Rahmen eines Prozesses des lebens-
langen Lernens.

Gleichzeitig wiirde der DQR neue Moglichkeiten eroffnen, dem insbesondere in den sozialen Dienstleis-
tungen massiven Fachkraftemangel durch die ErschlieBung eines Fachkraftepotenzials, das bisher nicht im
Blickfeld dieser Branche stand, zu begegnen.

Voraussetzung dafiir ist, dass die Bundesregierung willens ist, sich dem Geist des Europdischen Qualifika-
tionsrahmens bei der Umsetzung des DQR anzuschliefRen.

Der Bereich der in informellen und nichtformalen Kontexten erworbenen Kompetenzen wurde allerdings
bisher mit dem DQR nicht erfasst. Das verantwortliche Bundesministerium fiir Bildung und Forschung hat
angekiindigt in den ndchsten Jahren entsprechende Verfahren zu entwickeln, um dies nachzuholen.

Ein weiterer Aspekt dieser Entwicklung mit dem sich die Institutionen des Bildungssystems und Bildungs-
trager auseinandersetzen miissen, ist die mit der Einflihrung des DQR verbundene kompetenzbasierte
Bewertung der Ergebnisse von Bildungsprozessen. Danach miissen Bildungsprozesse in Zukunft kompe-
tenzorientiert gestaltet werden, um die Ergebnisse anschlussfahig an den DQR werden zu lassen.

In einer Stellungnahme hat die AWO bereits in 2010 die Herausforderungen fiir die Bildungspolitik und
den eigenen Verband benannt. Im ndchsten Schritt werden mit der hier vorliegenden Expertise, ausge-
hend von den Problemen junger Menschen, bei der beruflichen Integration, Vorschlage fiir die weitere
Entwicklung entsprechender Verfahren zur Ermittlung, Validierung und Anerkennung informell und nicht-
formal erworbener Kompetenzen mit Anschlussfahigkeit an den DQR vorgestellt.

Wir bedanken uns bei den Autorinnen und Autoren, die sich mit hoher Fachkompetenz und groBem Enga-
gement diesem schwierigen Thema gewidmet haben und wie wir liberzeugt sind, damit wichtige und wei-
terflihrende Impulse fiir die jetzt folgende Arbeit hinsichtlich der genannten Anforderungen gegeben haben.

Wolfgang Stadler
Vorstandsvorsitzender
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Einleitung

Die berufliche und persdnliche Orientierung in der heutigen komplexen, durch vielfdltigen Wandel
gekennzeichneten Gesellschaft fallt vielen Menschen schwer. Das gilt fiir Erwachsene wie auch fiir
Jugendliche, die sich an der Schwelle zu Ausbildung und Beruf befinden. Ganz besonders davon
betroffen aber sind junge Menschen, deren Lebenssituation durch Armut, einen fehlenden schulischen
Abschluss, Schulden oder andere Probleme gekennzeichnet sind. Es bestehen zwar sowohl sozial-
als auch bildungs- und arbeitsmarktpolitische Ansdtze, sozialer Benachteiligung und Desintegration
junger Menschen entgegenzuwirken, in der Praxis aber erweisen sie sich hdufig als Flickwerk, da unter-
schiedliche Zustandigkeiten eine an ihren Lebenslagen und Bedarfen orientierte Ausrichtung der Instru-
mente und in der Folge eine wirksame Unterstiitzung dieser Jugendlichen und jungen Erwachsenen
verhindern. Auch sind die bereitgestellten Konzepte und Ressourcen haufig unzureichend oder nicht
abgestimmt.

Mit der Entwicklung des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) und der in diesem Zusammenhang
gefiihrten Diskussion um die Anerkennung von in unterschiedlichen Zusammenhdngen erworbenen
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen zeichnen sich nun neue Wege der beruflichen Integration von
jungen Menschen ab, die im Bildungssystem gescheitert sind oder zu scheitern drohen. Angebote der
Jugendsozialarbeit beispielsweise und unterschiedlichste UbergangsmaRnahmen bieten — ebenso wie
auch die Lebenswelt der Jugendlichen — vielfach die Moglichkeit, fiir die Arbeitswelt relevante Kompe-
tenzen zu erlangen, sie fiihren in der Regel aber nicht zu anrechenbaren Qualifikationen und Zertifi-
katen.

Vor diesem Hintergrund analysiert die Expertise, wie auf unterschiedlichen Wegen erworbene Fahig-
keiten, Fertigkeiten und Kompetenzen ermittelt, transparent gemacht, nachvollziehbar bescheinigt
werden und damit im Bildungs- und Ausbildungssystem sowie auf dem Arbeitsmarkt Anerkennung
finden kdnnen, um die Chancen benachteiligter junger Menschen auf soziale und gesellschaftliche Teil-
habe deutlich zu erhhen und mehr Durchldssigkeit herzustellen.

Die Expertise besteht aus 2 Teilen. Ausgangspunkt des ersten Teils sind europdische Entwicklungen in den
Feldern Lebenslanges Lernen und Anerkennung von auf unterschiedlichen Wegen erworbenen Fahig-
keiten, Fertigkeiten und Kompetenzen, die von der Europdischen Kommission initiierten Strategien und
Steuerungskonzepte sowie die bildungspolitischen Implikationen und Ansdtze der Umsetzung in Deutsch-
land (Dehnbostel/Seidel; Kapitel 1 und 2). Im Blick dabei steht die Gruppe der Jugendlichen, fiir die der
Zugang zu einer beruflichen Ausbildung aus unterschiedlichen Griinden erschwert, wenn nicht verbaut ist
(Dehnbostel/Seidel, Kapitel 3).

Es folgt eine Auseinandersetzung mit Verfahren zur Kompetenzermittlung, sie pragende Modelle und
Methoden. Dabei geht es zum einen um Kompetenzmodelle, zum anderen um das Prozessmodell der
Validierung und zum dritten um ausgewadhlte in Deutschland existierende und bewdhrte Verfahren der
Kompetenzermittlung mit unterschiedlichen Ansdtzen: das Integrierte Potenzial-Assessment der AWO und
den ProfilPASS fiir junge Menschen (Dehnbostel/Seidel, Kapitel &, 5 und 6).

Die abschlieRenden Empfehlungen (Dehnbostel/Seidel, Kapitel 7) enthalten praktisch-konzeptionelle und
theoretische Hinweise fiir die weitere Entwicklung von Verfahren fiir die Anerkennung nicht-formal und
informell erworbener Kompetenzen fiir junge Menschen zur Integration in Beruf und Arbeit. Die Empfeh-
lungen werden dabei in den Kontext der Implementation und Weiterentwicklung des DQR gestellt. Das
Glossar dient dem gemeinsamen Verstandnis verwendeter Begriffe.

Im zweiten Teil wird ergdnzend ein Praxisbeispiel fiir das Kompetenzmanagement in der Schweiz

ausfiihrlich dargestellt (Praxisbeispiel: Calonder Gerster, Guler und Amstad). Die Darstellung illustriert
methodische Vorgehensweisen der Kompetenzermittlung, die im Wesentlichen auch in Deutschland
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tiblichen Methoden- und Qualitatsstandards entsprechen. Allerdings ist in der Schweiz, anders als in
Deutschland, seit 2004 die Validierung erworbener Kompetenzen im Berufsbildungsgesetz und in der
Berufsbildungsverordnung verankert und damit eine formelle Anerkennung der ermittelten Kompetenzen
grundsdtzlich méglich. Verantwortet vom Eidgendssischen Volkswirtschaftsdepartment (EVD) und vom
Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie (BBT) werden damit in der Schweiz Rahmenbedingungen
flir kompetenzorientierte Bildung und die Anerkennung auch auRerhalb formaler Qualifikationsprozesse
erworbener Kompetenzen geschaffen.
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1 Europadische Entwicklungen und Konzepte

der Bildungspolitik

Die Zukunft von Bildung und Berufsbildung wird in
den Landern der Europdischen Union wesentlich
von europdisch vereinbarten BildungsmalRnahmen
und -reformen beeinflusst. Das Konzept des le-
benslangen Lernens ist bereits in den 1970er Jah-
ren durch den Europdischen Rat, die UNESCO und die
OECD bekannt gemacht worden, spatestens seit den
1990er Jahren ist es zur bildungspolitischen Leit-
idee der Europdischen Union avanciert. Damit gerdt
die Vielfalt formaler, informeller und nicht-forma-
ler Lernprozesse aus unterschiedlichsten Lebens-
und Arbeitszusammenhdngen mehr und mehr in
den Blick. Ausgehend von der so genannten Lissa-
bon-Strategie im Jahre 2000 sind eine Reihe von
Entwicklungen im europdischen Bildungsraum in
Gang gesetzt worden, von denen im Zusammen-
hang der Anerkennung von informell und nicht-
formal erworbenen Kompetenzen besonders der
Europdische Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges
Lernen (EQR), das Europdische Leistungspunktesys-
tem fiir die Berufsbildung (ECVET) und der europass
von entscheidender Bedeutung sind.

1.1 Ausgangssituation:
Die Lissabon-Strategie

Wirtschafts- und bildungspolitisch hat der Rat der
Europdischen Union, das wichtigste Entscheidungs-
gremium der EU, auf den globalen und gesellschaft-
lichen Wandel mit der so genannten Lissabon-
Strategie aus dem Jahre 2000 reagiert, in der mit
groBRem Optimismus verkiindet wurde, die EU bis
zum Jahr 2010 zum weltweit wettbewerbsfdahigsten
und dynamischsten Wirtschaftsraum zu machen
(vgl. Europdischer Rat 2000). In dem Dokument wird
auf die Entwicklung des Beschaftigungs- und Wirt-
schaftsraums verwiesen, die notwendige Starkung
des sozialen Zusammenhaltes in und zwischen den
27 Mitgliedstaaten wird dabei den wirtschaftspoli-
tischen Fragen deutlich nachgeordnet.

Gleichwohl bestand eine wichtige Schlussfolgerung
des Europdischen Rates von Lissabon darin, dass
der erfolgreiche Ubergang zur wissensbasierten
Wirtschaft und Gesellschaft mit der Orientierung
zum lebenslangen Lernen einhergehen muss. Da
die Hauptakteure in modernen Gesellschaften die
Menschen mit ihren Fahigkeiten, Fertigkeiten und

Kompetenzen sind, kommt ihrer Grundbildung, der
anschlieBenden Erstausbildung und ihrer fort-
wadhrenden persdnlichen und beruflichen Weiter-
entwicklung eine sehr hohe Bedeutung zu (Euro-
pdische Kommission 2000).

Als Voraussetzung fiir die Verbreitung des lebens-
langen Lernens wird nicht nur die individuelle
Lernmotivation angesehen, sondern auch und ganz
wesentlich eine moglichst groRe Vielfalt an Lernge-
legenheiten. Insofern ist es Anliegen der Kommis-
sion, dass sowohl die Nachfrage nach als auch das
Angebot an Lernmoglichkeiten erhdht werden. Dies
gilt explizit besonders fiir diejenigen, die bisher am
wenigsten von Bildungs- und Ausbildungsangebo-
ten profitiert haben. ,Jeder sollte die Moglichkeit
haben, selbst gewdhlte, offene Lernwege einzu-
schlagen, anstatt gezwungen zu sein, im Voraus
festgelegten, auf bestimmte Ziele ausgerichteten
Pfaden zu folgen. Kurz gesagt: Bildungs- und Aus-
bildungssysteme sollten sich an die individuellen
Bediirfnisse anpassen und nicht umgekehrt"
(Europdische Kommission 2000, S. 9).

Als grundlegende Kategorien ,,zweckmaRiger Lern-
tatigkeiten" nennt die Kommission das formale, das
nicht-formale und das informelle Lernen. Damit
riickt neben dem Lernen in formalen Kontexten
auch das Lernen als natiirliche Begleiterscheinung
des alltdglichen Lebens in den Blick, das selbstge-
steuerte Lernen wie auch das Lernen en passant,
das am Arbeitsplatz, in Zeiten von Arbeitslosigkeit,
in der Familie oder in der Freizeit und damitin un-
terschiedlichsten Kontexten stattfindet. Lernen wird
somit auf jegliches Lernen ausgeweitet, wie auch
immer es gestaltet sein mag und wo auch immer es
stattfindet.

Die so genannte Lissabon-Strategie findet in ihrer
Entwicklung in den 1990er Jahren in wichtigen Do-
kumenten und Konzepten ihren Niederschlag, so im
»Memorandum fiir Lebenslanges Lernen", im Ar-
beitsprogramm ,,Allgemeine und berufliche Bildung
in Europa”, in der , Kopenhagener Erkldrung" und
dem ,,Europdischen Pakt fiir die Jugend" von 2005,
der darauf abzielt, die allgemeine und berufliche
Bildung, die Mobilitdat sowie die berufliche und
soziale Eingliederung der europdischen Jugend zu
verbessern und zugleich die Vereinbarkeit von Be-
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rufs- und Familienleben zu erleichtern (vgl. Euro-
paischer Rat 2005, Anlage 1).

In der so genannten EU Jugendstrategie hat der Rat
der Europdischen Union Ende 2009 eine Entschlie-
Bung iliber einen erneuerten Rahmen fiir die
jugendpolitische Zusammenarbeit in Europa ange-
nommen (Rat der Europdischen Union 2009). Auch
in dieser EntschlieBung betont der Rat, dass die For-
derung der sozialen und beruflichen Eingliederung
junger Frauen und Mdnner eine wesentliche
Voraussetzung fiir die Verwirklichung der Lissabon-
Strategie sei, ebenso wie die Forderung der person-
lichen Entfaltung, des sozialen Zusammenhalts und
des gesellschaftlichen Engagements. Es bestehen
nach wie vor vielfdltige Herausforderungen, wie der
EU Jugendbericht 2009 feststellt (vgl. auch Kapitel
3). Dazu zdhlen beispielsweise die Jugendarbeits-
losigkeit, bildungs- und ausbildungsferne Jugend-
liche, Jugendarmut, geringe Mitwirkung und Vertre-
tung junger Menschen im demokratischen Prozess
und gesundheitsbezogene Probleme. Zudem kon-
statiert der Rat, dass gerade auf Jugendliche wirt-
schaftliche Abschwiinge, wie sie in den letzten
Jahren zu beobachten waren, tendenziell erhebli-
che negative Auswirkungen haben, und die Gefahr
besteht, dass diese Auswirkungen lange anhalten.

Vor diesem Hintergrund sieht es der Rat als unbe-
dingt notwendig an, dass ,alle jungen Frauen und
Manner befahigt werden, ihr Potenzial voll auszu-
schépfen™ (Rat der Europdischen Union 2009, S. 2).
Dies setzt einerseits voraus, dass in die Jugend und
in sie unterstiitzende MalRnahmen investiert und
entsprechende Mittel bereitgestellt werden, und
andererseits, dass ihre Eigenstdndigkeit und ihre
Potenziale gefordert werden, um sie zur Mitwirkung
zu befahigen und in die Lage zu versetzen, einen
Beitrag zur nachhaltigen Entwicklung der Gesell-
schaft zu leisten. Der neue Rahmen fiir die Strate-
gie zur jugendpolitischen Zusammenarbeit in
Europa kniipft an die bisherigen Formen der Zu-
sammenarbeit an, so vor allem die offene Koordi-
nierung und die verstarkte Beriicksichtigung der Ju-
gendbelange in anderen Politikbereichen, und will
sie in den kommenden zehn Jahren fortsetzen. Fiir
ihren Erfolg wird — neben dem politischen Engage-
ment der Mitgliedsstaaten — auch die Arbeitsweise
auf nationaler und europdischer Ebene verantwort-
lich gemacht. Dazu wird der Zeitraum bis 2018 in

Dreijahreszyklen unterteilt, fiir jeden der Zyklen sind
eine Auswahl an Prioritdten festgelegt' und so ge-
nannte Durchfiihrungsinstrumente beschlossen,
d.h. Instrumente, die fiir die konkrete Umsetzung
erforderlich sind, beispielsweise das Voneinander-
Lernen, Konsultationen und strukturierter Dialog
mit jungen Menschen und Jugendorganisationen
sowie auf gesicherten Erkenntnissen beruhende
Jugendpolitik, Fortschrittsberichte und der Einsatz
einschldagiger EU-Programme und -Mittel.?

Ein Meilenstein in der Europaisierung der Bildungs-
politik ist die Einfiihrung des Europadischen Qualifi-
kationsrahmens fiir lebenslanges Lernen (EQR), der
durch das Europdische Parlament und den Rat im
Friihjahr 2008 verabschiedet wurde. Der EQR steht
im Kontext der Lissabon-Strategie und einer Reihe
von MaBnahmen und Konzepten zur Europadisierung
der Bildung, von denen im Folgenden nach seiner
Erorterung das Leistungspunktesystem fiir die Be-
rufsbildung (ECVET) und der europass dargelegt
werden.

1.2 Der Europdische Qualifikations-
rahmen fiir lebenslanges
Lernen (EQR)

Der im Jahr 2008 verabschiedete EQR soll laut Be-
schluss von Europdischem Parlament und Rat mit
Hilfe nationaler Regelungen umgesetzt werden. Die
Empfehlungen der Europdischen Union sehen vor,
nden Europdischen Qualifikationsrahmen als Refe-
renzinstrument zu verwenden, um die Qualifikati-
onsniveaus verschiedener Qualifikationssysteme zu
vergleichen und sowohl das lebenslange Lernen und
die Chancengleichheit in der wissensbasierten Ge-
sellschaft als auch die weitere Integration des euro-
paischen Arbeitsmarktes zu fordern, wobei die Viel-
falt der nationalen Systeme zu respektieren ist"
(Europdische Union 2008, S. 6). Der EQR intendiert
also nicht die direkte Anschlussfahigkeit oder sogar
Ubereinstimmung seiner Kategorien und Deskripto-
ren zur Erfassung der Qualifikationen mit nationalen
Festlegungen, sondern fordert lediglich die Einord-
nung der jeweils national definierten und erfassten
Qualifikationen in seine acht Niveaus. Die Anzahl der
nationalen Niveaus ist dabei ebenso wie die Defini-
tion und Deskription der Qualifikationen nationalen
Bestimmungen vorbehalten.

1 so Jugendbeschéaftigung mit den Teilprioritdten soziale Eingliederung, Jugendarbeit, Teilhabe (Januar 2010 bis Juni 2011), Teilhabe
junger Menschen am demokratischen Leben in Europa (Juli 2011 bis Dezember 2012).
2 Zur inhaltlichen Ausgestaltung der EU-Jugendstrategie 2010-2018 in Europa und in Deutschland sowie zur Eigenstandigen Ju-

gendpolitik siehe die Exkurse in Kapitel 3.
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Der EQR hat damit die Funktion eines Uberset-

zungsinstruments oder eines Metarahmens fiir die

nationalen Bildungs- und Qualifikationssysteme
der Mitgliedstaaten, der die national erworbenen

Qualifikationen und Kompetenzen europaweit

transparent und vergleichbar machen und damit

die Mobilitdt in und zwischen den europdischen

Bildungssystemen sowie auf dem europdischen

Arbeitsmarkt erleichtern und beférdern soll (vgl.

Bohlinger 2009; Europdische Union 2008; Dehn-

bostel/NeR/Overwien 2009, S. 26 ff.). Er soll eine

»Navigation"” innerhalb komplexer Bildungssyste-

me ermdoglichen und ein Unterstiitzungsangebot fiir

Behorden, Bildungsinstitutionen, Verbdande und

Unternehmen sein. Ziele und Funktionen des EQR

sind im Wesentlichen:

e Schaffung eines Metarahmens zur Einordnung
und zum Vergleich jeweils national erworbener
Qualifikationen;

* Erhohung landeriibergreifender Mobilitdat und
Anerkennung von im Ausland erworbenen Qua-
lifikationen und Kompetenzen;

* Erweiterung des formalen Lernens durch die
gleichwertige Einbeziehung und Validierung
informellen und nicht-formalen lebenslangen
Lernens;

* Herstellung der Gleichwertigkeit von beruflicher
und allgemeiner Bildung;

* Herstellung der Qualitdtssicherung und Qualitdts-
entwicklung.

Im EQR sind acht Referenzniveaus festgelegt. Diese
acht Niveaus bilden die Grundlage fiir die Beschrei-
bung von Lernergebnissen, die Aussagen dariiber
enthalten, ,was ein Lernender weiB, versteht und
in der Lage ist zu tun, nachdem er einen Lernpro-
zess abgeschlossen hat" (Europdische Union 2008;
Anhang |, S. 2). Die folgenden drei Merkmale sind
fiir den EQR charakteristisch:

(1) Outcomeorientierung

Outcomeorientierung bedeutet, dass die Qualifi-
kationen iiber Lernergebnisse (Learning Outcomes)
erfasst werden, wobei den Lernergebnissen glei-
chermafen ein formales, nicht-formales und in-
formelles Lernen zugrunde liegen kann.

(2) 8 Niveaus

Der EQR ist in acht Niveaus (Levels) unterteilt. Samt-
liche Qualifikationen der beruflichen, hochschu-
lischen und allgemeinen Bildung ordnen sich in
diese Niveaus ein.

(3) 24 Deskriptoren

Auf jeder der acht Niveaus sind jeweils Kenntnisse
(Knowledge), Fertigkeiten (Skills) und Kompetenz
(Competence) als niveauerfassende Deskriptoren
ausgewiesen.

Die Deskriptoren werden im EQR folgendermaRen
verstanden und definiert (vgl. Europdische Union
2008; Anhang I):

* Kenntnisse sind , das Ergebnis der Verarbeitung
von Information durch Lernen. Kenntnisse be-
zeichnen die Gesamtheit der Fakten, Grundsatze,
Theorien und Praxis in einem Arbeits- oder Lern-
bereich. Im Europdischen Qualifikationsrahmen
werden Kenntnisse als Theorie- und/oder Fak-
tenwissen beschrieben”.

* Fertigkeiten zeigen ,die Fahigkeit, Kenntnisse
anzuwenden und Know-how einzusetzen, um
Aufgaben auszufiihren und Probleme zu l6sen.
Im Europdischen Qualifikationsrahmen werden
Fertigkeiten als kognitive Fertigkeiten (logisches,
intuitives und kreatives Denken) und praktische
Fertigkeiten (Geschicklichkeit und Verwendung
von Methoden, Materialien, Werkzeugen und
Instrumenten) beschrieben”.

* Kompetenz ist , die nachgewiesene Fahigkeit,
Kenntnisse, Fertigkeiten sowie personliche, so-
ziale und methodische Fahigkeiten in Arbeits-
oder Lernsituationen und fiir die berufliche
und/oder personliche Entwicklung zu nutzen. Im
Europdischen Qualifikationsrahmen wird Kom-
petenz im Sinne der Ubernahme von Verantwor-
tung und Selbststandigkeit beschrieben”.

Die Anzahl der Niveaus in den einzelnen Landern
kdnnen und sollen diese selbst unter den Gesichts-
punkten ihrer nationalen Bildungssysteme be-
stimmen. National kdonnen private, offentlich-
rechtliche oder intermedidre Organisationen die
Einordnung von Qualifikationen in das nationale
Bildungssystem oder den nationalen Qualifikati-
onsrahmen vornehmen. Die weitere Zuordnung
zum EQR, die ja ebenso wie die nationale Zuord-
nung unter ausgewiesenen Qualitatskriterien erfol-
gen soll, ist noch weitgehend ungeklart.

Die folgende Abbildung zeigt hypothetisch, wie aus
den Nationalen Qualifikationsrahmen (NQR) zweier
Lander die erworbenen Qualifikationen und Kom-
petenzen dem EQR zugeordnet werden. Die national
erworbenen Qualifikationen sind zuvor in den
jeweiligen NQR einzuordnen.
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Abbildungen zwischen EQR und NQR
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Abbildung 1: Beispielhafte Zuordnungen nationaler Qualifikationen zum EQR

(Dehnbostel/Nef3/0Oberwien 2009, S. 28

Der EQR ist keine inhaltliche Vorgabe fiir die Kon-
struktion des DQR und andere nationale Qualifika-
tionsrahmen, auch wenn ihm eine wichtige Orien-
tierungsfunktion fiir die jeweiligen nationalen
Systeme zukommt. In den Qualifikationsrahmen der
Lander geht es darum, die Eigenstandigkeit und Be-
sonderheiten des eigenen Bildungs- und Qualifi-
zierungssystems zum Ausdruck zu bringen. Der EQR
strebt dabei nicht nur eine Vergleichbarkeit von na-
tional erworbenen Qualifikationen und Kompeten-
zen an, sondern macht auch die Starken und
Schwdchen der jeweiligen nationalen Bildungsbe-
reiche und Teilsysteme auf europdischer Ebene ver-
gleichbar. Dieser Anspruch ist aber deutlich von der
haufig anzutreffenden Fehlinterpretation zu unter-
scheiden, nach der der EQR die nationalen Systeme
angleichen und vereinheitlichen will. Eine andere
Frage ist, wie die Vergleichbarkeit erfasst und
bewertet und wie der EQR perspektivisch auf die
nationalen Systeme wirkt.

Das erste Referenzniveau ist durch die Deskriptoren
charakterisiert, welche die Lernergebnisse fiir die

Erlangung der diesem Niveau entsprechenden Qua-
lifikationen beschreiben. Entsprechend sind die an-
deren Referenzniveaus ausgewiesen. Die Niveaus 6,
7 und 8 enthalten den ausdriicklichen Hinweis, dass
sie den Dublin-Deskriptoren, den Deskriptoren der
drei Ebenen des Qualifikationsrahmens fiir den Eu-
ropdischen Hochschulraum von 2005 entsprechen,
d.h. sie beriicksichtigen insbesondere die mit dem
Bachelor, dem Master und der Promotion verbunde-
nen Qualifikationen bzw. Kompetenzen. Von Seiten
der Hochschulen wird allerdings der geringe Wissen-
schafts- und Forschungsbezug des EQR kritisiert. So
fehle u.a. auf dem Niveau 6 des EQR der Hinweis auf
exemplarische Wissensbestande auf dem Stand der
aktuellen Forschung, auf Niveau 8 fehle die Fahig-
keit, Forschungsprozesse nach wissenschaftlichen
Standards zu entwerfen, zu planen und durchzufiih-
ren (vgl. Miiskens u.a. 2009, S. 109 ff.)

Im Folgenden sind beispielhaft die Referenzniveaus
1 und 8 des Europdischen Qualifikationsrahmens
wiedergegeben.
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Kenntnisse

Fertigkeiten

Kompetenz

Niveau 1

Zur Erreichung
von Niveau 1
erforderliche
Lernergebnisse

Grundlegendes
Allgemeinwissen

Grundlegende Fertigkeiten,
die zur Ausfiihrung einfacher
Tatigkeiten erforderlich sind

Arbeiten oder Lernen unter
direkter Anleitung in einem
vorstrukturierten Kontext

Niveau 8

Zur Erreichung
von Niveau 8
erforderliche
Lernergebnisse

Spitzenkennt-
nisse in einem
Arbeits- oder
Lernbereich und
an der Schnitt-
stelle zwischen
verschiedenen
Bereichen

Weitest fortgeschrittene und
spezialisierten Fertigkeiten
und Methoden, einschlieR-
lich Synthese und Evaluie-
rung, zur Losung zentraler
Fragestellungen in den
Bereichen Forschung und/
oder Innovation und zur
Erweiterung oder Neudefi-
nition vorhandener Kennt-
nisse oder beruflicher Praxis

Fachliche Autoritat, Inno-
vationsfahigkeit, Selbst-
standigkeit, wissenschaftliche
und berufliche Integritdat und
nachhaltiges Engagement bei
der Entwicklung neuer Ideen
oder Verfahren in fiihrenden
Arbeits- oder Lernkontexten,
einschlieBlich der Forschung

Abbildung 2: Erstes und achtes Referenzniveau des EQR
(Europdische Union 2008; Anhang Il, S. 1 und 4)

Ein Blick auf die beiden ausgewdhlten Niveaus zeigt,
dass die Zuordnung von Qualifikationen und Kom-
petenzen nur schwer empirisch erfasst werden kann,
da die Definitionen der niveauspezifischen Des-
kriptoren einen hohen Interpretationsspielraum zu-
lassen. So wird z. B. in Niveau 1 unter Kenntnisse
»Grundlegendes Allgemeinwissen” verstanden und
in Niveau 8 wird ,,Kompetenz" als ,,Fachliche Auto-
ritat" mit den dort formulierten Eigenschaften der
Innovationsfahigkeit, Selbststandigkeit sowie der
wissenschaftlichen und beruflichen Integritdt be-
schrieben. Der Vorteil dieser bewusst allgemein ge-
haltenen Deskriptoren besteht sicherlich darin, dass
darunter Beschreibungen ganz unterschiedlicher
nationaler Auspragungen und Bestimmungen zu
subsumieren sind, der Nachteil, dass sie kaum exakt
zu bewerten und durch empirische Verfahren abzu-
sichern sind. Gleichwohl sind natiirlich Giite- und
Qualitatskriterien fiir die zu verwendenden Verfahren
zwingend notwendig, um die Einordnungen nicht
beliebig und zufallig und damit auch den jeweiligen
Landerinteressen entsprechend vorzunehmen.

1.3 Das Europaische Leistungspunkte-
system fiir die Berufsbildung
(ECVET)

»Das Vorhaben ,Europdisches Leistungspunktesys-
tem fiir die Berufsbildung (European Credit Transfer

System for Vocational Eucation and Training -
ECVET)* wurde konzipiert, um die Ubertragung, Ak-
kumulierung und Anerkennung der Lernleistungen
von Einzelpersonen zu erleichtern” (Kommission der
Europdischen Gemeinschaften 2006, S. 3). Dabei
geht es darum, die quantitative Bewertung von
Qualifikationen und deren Bestandteilen (Units) zu
ermoglichen. Der Aufbau des ECVET orientiert sich
an den gleichen Prinzipien und Grundsatzen wie
der EQR, so vor allem an der liber Lernergebnisse
festgelegten Outcomeorientierung und zusatzlich an
der Modulorientierung. ,, Tatsdchlich nutzt das ECVET
den EQR als Referenzniveau fiir Qualifikationen”,
erldutert die Kommission der Europdischen Ge-
meinschaften (2008, S. 4). Sie empfiehlt den Mit-
gliedstaaten, ECVET bis 2012 einzufiihren und bei
seiner Umsetzung die Grundsdtze der Qualitdts-
sicherung in der Berufsbildung zu beachten. Eine
weitere wichtige Zielsetzung, so Dunkel/Le Mouil-
lour (2008, S. 236), besteht darin, ,,das ECVET-
System mit dem ECTS-System langfristig zu einem
integrierten koharenten Gesamtsystem mit klarem
Bezug" zum EQR zusammenzufiihren.

Das Leistungspunktesystem ECVET soll transnationa-
le Mobilitdat und den Zugang zum lebenslangen Ler-
nen in der Berufsbildung gewahrleisten: ,Da es auf
Lernergebnissen basiert, ist es kompatibel mit allen
Qualifikationssystemen, Lernumgebungen und Lern-
konzepten. Ein auf Einheiten aufbauendes Konzept
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ist forderlich fiir individuelle Lernlaufbahnen, weil
die Lernenden die bendtigten Einheiten von Lerner-
gebnissen im Laufe der Zeit in verschiedenen Ldan-
dern und mit unterschiedlichen Lernweisen akku-
mulieren und so Qualifikationen erwerben kdnnen.
Seine Flexibilitat erleichtert die Organisation von
Mobilitatserfahrungen fiir Auszubildende, wahrend
durch seine Grundsdtze die Gesamtkohdrenz und
Integritdt jeder Qualifikation erhalten bleibt und
eine libermdRige Fragmentierung der zu validieren-
den und anzuerkennenden Lernergebnisse verhin-
dert wird. Und schlieflich ermdglicht ein auf Ein-
heiten aufgebautes Leistungspunktesystem, dass
durch eine einheitliche Struktur und einheitliche
Konventionen gemeinsame Referenzen fiir beruf-
liche Qualifikationen entwickeln werden* (Kommis-
sion der Europédischen Gemeinschaften 2008, S. 9).

Im Rahmen von ECVET-Vereinbarungen und Partner-
schaften zwischen Einrichtungen, Behorden, Sozial-
partnern und anderen Akteuren sollen systematische
Leitfdden zur Anrechnung von Leistungspunkten
fiir einzelne Lernende in der Praxis entstehen. Im
Rahmen europdischer Mobilitatsprogramme, wie
beispielsweise Leonardo da Vinci, kann dann die
Anrechnung durch Partnerbildungseinrichtungen
zunachst modellhaft erfolgen, um danach ins Regel-
system libertragen zu werden.

ECVET-Punkte werden Einheiten zugeordnet, wobei
eine Einheit ein Teil einer Qualifikation ist, ,,be-
stehend aus einem Satz kohdrenter Kenntnisse,
Fahigkeiten und Kompetenzen, die bewertet und
validiert werden kénnen" (Kommission der Euro-
paischen Gemeinschaften 2008, S. 21). ,,So bieten
ECVET-Punkte Informationen iiber das Gesamtge-
wicht der fiir die Erlangung einer Qualifikation er-
forderlichen Lernergebnisse, und sie ermdglichen
es, das relative Gewicht jeder ihrer Komponenten
zu ermitteln” (Kommission der Europdischen Ge-
meinschaften 2008, S. 10). Eine Qualifikation setzt
sich demnach aus einem gesamten Satz von Ein-
heiten zusammen. Eine Referenz oder gar Ver-
pflichtung auf einen weitergehenden Bildungsab-
schnitt oder Bildungsgang besteht nicht. Damit
besteht die Gefahr, dass Qualifizierungen fragmen-
tiert werden und der geforderten Ganzheitlichkeit
beruflicher Qualifizierungen und beruflicher Bil-
dungsgdnge widersprochen wird.

In den Erlduterungen des ECVET-Vorschlags werden
die Merkmale von Einheiten einer Qualifikation ge-
nauer beschrieben (vgl. Kommission der Europdi-
schen Gemeinschaften 2008, S. 22). Sie sollten

e ,lesbar und verstandlich unter Nennung der
Kenntnisse, Fahigkeiten und Kompetenzen, die
sie beinhalten, beschrieben sein,

* in Bezug auf die Gesamtqualifikation kohdrent
aufgebaut und strukturiert sein,

* so aufgebaut sein, dass eine Einzelbewertung
und -validierung der in der Einheit enthaltenen
Lernergebnisse moglich ist".

Die zustdndige Stelle oder Organisation definiert die
Zahl, den Inhalt und die Eigenschaften der Ein-
heiten, die eine Qualifikation ausmachen. Die
zustandige Stelle wird dabei folgendermalien cha-
rakterisiert: , jede Behorde, Institution, nationale,
regionale, lokale oder sektorielle Organisation, die
gemdR den giiltigen Regeln und Praktiken im
jeweiligen Land bei der Umsetzung von ECVET fiir
eine oder mehrere Funktionen verantwortlich ist,
oder aber an einer oder mehreren dieser Funktio-
nen mitwirkt” (Kommission der Europdischen Ge-
meinschaften 2006, S. 12).

Die ECVET-Leistungspunkte erlangen ihre Giiltigkeit
immer bezogen auf eine Qualifikation, auf die sie
angerechnet werden. Sie geben Auskunft liber das
relative Gewicht von Einheiten in Bezug auf die

Gesamtqualifikation. Von der Kommission der

Europdischen Gemeinschaften (2008, S. 25) werden

als Kriterien fiir die Gewichtung der Einheiten einer

Qualifikation angegeben:

e ,relative Bedeutung der die Einheit bildenden
Lernergebnisse fiir die Erwerbsbeteiligung, fiir
den Erwerb weiterer Qualifikationen oder fiir die
soziale Integration;

¢ Komplexitat, Umfang und Volumen der Lern-
ergebnisse in der Einheit;

¢ Aufwand, der notwendig ist, um die fiir die Ein-
heit erforderlichen Kenntnisse, Fahigkeiten und
Kompetenzen zu erwerben."

Zugleich wird darauf verwiesen, dass das ECVET
innerhalb jeder beruflichen Qualifikation und jedes
EQR-Referenzniveaus angewendet werden kdnne -
unabhdngig davon, ob das Qualifikationssystem
liber ein eigenes Leistungspunktesystem verfiige.
ECVET ist im Gegensatz zum EQR direkt auf die ein-
zelnen Lernenden gerichtet: ,,Die Endnutzer des
ECVET sind die Lernenden” (ebd., S. 10). Anders als
der EQR richtet sich das ECVET an Individuen, denen
es ermoglicht werden soll, ihren eigenen Lernweg
zu dokumentieren und die Lernergebnisse von
einem auf den anderen Lernkontext zu ibertra-
gen.
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Mit der Implementierung des Leistungspunktesys-
tems soll durch die Erfassung und Bewertung infor-
mellen und nicht-formalen Lernens die Anerken-
nung beruflich erworbener Kompetenzen erheblich
aufgewertet werden. Abgesehen davon, dass eine
sinnvolle Zerlegung beruflicher Bildungsgange in
Module und Kleinsteinheiten (Units) kaum moglich
ist, konnte sich mit diesem Prinzip die Anerkennung
beruflich erworbener Kompetenzen auch in eine
Abwertung verkehren: Berufliche Erstausbildung
und Weiterbildung im Berufsbildungssystem voll-
ziehen sich in geordneten Bildungsgangen, die
eine umfassende berufliche Handlungskompetenz
zum Ziel haben und sich durch eine spezifische
Kombination von Theorie und Praxis sowie durch
die Verkniipfung von formalisiertem Lernen und in-
formellem Lernen auszeichnen. Mit der ECVET-Be-
wertung des Kompetenzerwerbs in Modulen und
kleineren Lerneinheiten konnten die Erosion ganz-
heitlicher Berufsbildungsgange und die Erosion der
Ganzheitlichkeit von Fach-, Sozial- und Personal-
kompetenz einhergehen.

1.4 Der europass als Kompetenz-
erfassungsinstrument

Der europass, dessen Einflihrung vom Europdischen
Parlament und Rat bereits 2004 beschlossen wur-
de, bietet als ein Portfolio von fiinf Dokumenten al-
len europdischen Biirgerinnen und Biirgern die
Moglichkeit, ihre in der Schule, an der Universitat
oder im Ausland erworbenen Qualifikationen und
Kompetenzen systematisch darzustellen (Europai-
sche Kommission 2008). Der europass besteht aus
flinf Dokumenten:

* dem europass Lebenslauf

* den europass Zeugniserlduterungen

* dem europass Mobilitat

* dem europass Diplomzusatz und

* dem europass Sprachenpass,

und zielt darauf, dass alle Biirgerinnen und Biirger
Europas ihre Qualifikationen und Kompetenzen
in standardisierter und europaweit einheitlicher
Form darstellen konnen, auch auf nicht-formalen
und informellen Wegen erlangte Lernergeb-
nisse sichtbar und personliche Qualifikationen
und Kompetenzen europaweit fiir Interessierte les-
bar und interpretierbar sind (vgl. NA beim BIBB
2012).

So sind im Lebenslauf, dem Kernstiick des europass,
neben qualifikatorischen Stationen auch auf unter-

schiedlichen Wegen erworbene Kompetenzen dar-

stellbar. Er ist in drei Abschnitte gegliedert:

(1) Angaben zur Person, schulische und berufliche
Entwicklung und Berufserfahrung;

(2) besondere nicht in unmittelbarem Zusammen-
hang mit formaler Bildung stehende Fahigkei-
ten und Kompetenzen und

(3) Anhdnge mit zusatzlichen Informationen.

Die Zeugniserlduterungen fiir die Berufsbildungs-
abschliisse beschreiben die landerspezifischen
Standards fiir die Ausbildungsabschliisse und ge-
ben Hinweise auf Art, Dauer und Niveau der Ausbil-
dung. Dariiber hinaus enthalten sie Hinweise zum
Bildungsgang und benennen die dabei zu erwer-
benden Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen.

Der europass Mobilitat ist ein Dokument zum Nach-
weis von Lernaufenthalten im europdischen Aus-
land, sei es ein Praktikum, sei es ein Abschnitt
einer beruflichen Aus- oder Weiterbildung oder des
Studiums. Dokumentiert werden kdnnen samtliche
Lernerfahrungen, unabhdngig von ihrem Niveau
und ihrer Zielsetzung. Ausgefiillt wird der europass
Mobilitat von den beteiligten Institutionen und
nicht, wie beispielsweise beim Lebenslauf oder dem
Sprachenpass, von den Teilnehmenden selbst. Sie
beschreiben die Tatigkeiten, erworbene berufsfach-
liche Fahigkeiten und Fertigkeiten, erworbene
Sprach- und IKT-Kenntnisse sowie organisatorische,
soziale und sonstige Fahigkeiten und Kompetenzen
- Kompetenzen also, die auch bei der Erstellung des
europass Lebenslaufs relevant sind.

Der europass Diplomzusatz dient als Erlduterung
zum Hochschulabschlusszeugnis. Dargestellt wer-
den die Studienform, das Niveau, Anforderungen
des Studiengangs bzw. das Qualifikationsprofil
der/des Absolventen, Einzelheiten zum Studien-
gang, aber auch Zugangsmaoglichkeiten zu weiteren
Studiengdngen und Informationen zum beruflichen
Status sowie Angaben zum nationalen Hochschul-
system.

Im europass Sprachenpass konnen sowohl erwor-
bene Diplome und Zertifikate aufgelistet werden als
auch die sprachlichen Fahigkeiten anhand eines
Rasters zur Selbstbeurteilung eingeordnet und da-
mit beschrieben werden. Dieses Raster beruht auf
dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen,
stellt dariiber die Erfassung anhand von in Europa
anerkannten Kriterien sicher und unterstiitzt die
Beriicksichtigung auch von auf informellen Wegen
erworbenen Fremdsprachenkenntnissen.
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Der europass war das erste der im Zuge des Kopen-
hagen-Prozesses entwickelten Instrumente, die -
neben Qualifikationen — auch Lernergebnisse in
den Mittelpunkt stellen. Sein Anliegen ist es, zur
transnationalen Verstandlichkeit von Lernwegen
und Zertifikaten beizutragen, nicht aber die Mog-
lichkeiten formaler Anerkennung auf dem Arbeits-
markt oder im Bildungssystem zu erweitern.

Die Ergebnisse der ersten Evaluierung der euopass-
Initiative wurden im Sommer 2008 verdffentlicht
(Europdische Kommission 2008). Die Evaluierung
stellt der Initiative insgesamt ein gutes Zeugnis aus,
es sei ein effektives Mobilitatsinstrument, das den
Bediirfnissen vieler Nutzenden entspreche und sie
dabei unterstiitze, ihre Kompetenzen und Qualifi-
kationen sowohl im Bildungsbereich als auch auf
dem Arbeitsmarkt besser und verstandlicher zu
prasentieren. Als eine Schwache zeigt sich, dass die
Instrumente eher von gut ausgebildeten Beschaf-
tigten genutzt werden und geringer Qualifizierte
und Arbeitslose vergleichsweise selten davon profi-

tieren. Vor diesem Hintergrund plant die Kommis-
sion u.a. die Zusammenarbeit mit Beratungs-,
Arbeitsvermittlungs- und Jugendservicestellen,
um den europass zu einem nitzlicheren und
bekannteren Hilfsmittel fiir geringer Qualifizierte
und Arbeitslose zu machen, und den Lebenslauf
flexibler, mit Optionen fiir unterschiedliche Nutzer-
gruppen zu gestalten. Als eine weitere Schwache
erweist sich, dass die Lernergebnisorientierung
nicht konsequent und in allen Instrumenten
verankert ist und der Validierung nicht-formalen
und informellen Lernens kein hoher Stellenwert
zukommt. Als Konsequenz plant die Kommission,
unterschiedliche Selbstbewertungstools zu schaffen,
die ,es den Biirgern erlauben, ihre Lernergebnisse
besser zu erkennen und in Bezug auf Wissen,
Fahigkeiten und Kompetenzen detailliert zu be-
schreiben” (Europdische Kommission 2008, S. 11).
Vorgesehen ist zudem, dass die Vorlagen der rele-
vanten europass-Dokumente bis 2012 einen Hin-
weis auf den Europdischen Qualifikationsrahmen
(EQF) enthalten.
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2 Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) -
Grundlagen und Anerkennungsfragen

Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) will in
Verbindung mit dem Europdischen Qualifikations-
rahmen (EQR) sowohl Transparenz und Mobilitdt im
europdischen Raum fordern als auch Durchldssig-
keit, Transparenz und die Gleichwertigkeit von all-
gemeiner und beruflicher Bildung im deutschen
Bildungssystem verbessern. Geplant war, ab 2012
alle in Deutschland in allgemeinbildenden Schulen,
der Berufsausbildung, der Hochschul- und der Wei-
terbildung formal erworbenen Qualifikationen dem
DQR zuzuordnen, dariiber hinaus sollten die nicht-
formal und informell erworbenen Kompetenzen
einbezogen werden. Die im Januar 2012 zwischen
Bund, Landern und Sozialpartnern erfolgte Einigung
zu der Einfiihrung des DQR sieht vor, dass das Abi-
tur und die anderen allgemeinbildenden schu-
lischen Abschliisse dem Rahmen zundchst nicht
zugeordnet werden. Auf der Grundlage ,,kompe-
tenzorientierter Bildungsstandards fiir die allge-
meinbildenden Schulabschliisse" und , kompetenz-
orientierter Ausbildungsordnungen der beruflichen
Erstausbildung" soll nach einem Zeitraum von fiinf
Jahren abschlieBend iiber die Zuordnungen ent-
schieden werden (vgl. KMK 2012).

Insbesondere von der Forderung der Validierung in-
formell und nicht-formal erworbener Kompeten-
zen und ihrer Einbeziehung in den DQR wird dessen
zukiinftige Bedeutung im Bildungs- und ebenso im
Beschaftigungssystem abhdngen. Wie in der DQR-
Vereinbarung unter Zitation der Empfehlung des
Europdischen Parlaments und des Rates zur Ein-
richtung des EQR von 2008 angefiihrt, ist dabei
nbesonders Augenmerk auf die Biirger zu richten,
die sehr wahrscheinlich von Arbeitslosigkeit und
unsicheren Arbeitsverhaltnissen bedroht sind" (AK
DQR 2011, S. 3). Der Validierung der Kompetenzen
von sozial benachteiligten Jugendlichen im Kontext
des DQR kommt damit Prioritat zu. Der DQR ordnet
sich ebenso wie der EQR und andere Qualifikations-
rahmen in neue Steuerungs- und Gestaltungskon-
zepte des Bildungswesens ein, auf die zundchst
einzugehen ist, um seine Aufgaben und Funktionen
besser einschdtzen zu konnen.

2.1 Qualifikationsrahmen im
Rahmen neuer Steuerungs- und
Gestaltungskonzepte

Der Einflihrung von Nationalen Qualifikationsrah-
men (NQR) und Sektoralen Qualifikationsrahmen
(SQR) ist von auBerordentlicher Bedeutung, da sie
die Steuerung und Gestaltung von nationalen Bil-
dungs- und Qualifikationssystemen in einem bis-
her nicht gekannten globalen MaRe beeinflussen.
Raffe (2012) fiihrt aus: ,Ten years ago very few
countries had a National Qualifications Framework
(NQF) ... Today, around 120 countries around the
world have a qualifications framework of some
kind, are in the process of introducing one or are
thinking of doing so. These include all 27 countries
of the European Union and the 47 countries of the
European Higher Education Area which are develo-
ping higher education frameworks."

Es zeichnet sich eine Vielfalt von Nationalen Quali-
fikationsrahmen ab (vgl. Young 2006, S. 83 ff.; Sel-
lin 2008, S. 12 ff.; Allais 2010; Bjgrnavold/Pevec
Grm 2010; Raffe 2012). Die Modelle sind mehr oder
weniger verordnend, beziehen sich auf unter-
schiedliche Bildungsbereiche, einige basieren auf
dem Berufsprinzip und andere auf Modulen unter-
halb der Ebene von Bildungsgangen und Berufsord-
nungen. Die meisten Mitgliedsstaaten der Europdi-
schen Gemeinschaft setzen sich ohne Rechtsbindung
durch die EU mit der Schaffung eines NQR oder ada-
quater Rahmenwerke auseinander. Einige Staaten
verfligen bereits liber einen NQR oder haben ver-
bindliche Instrumente entwickelt, wie etwa Frank-
reich und GroRbritannien. Einen achtstufigen NQR
gibt es fiir England, Wales und Nordirland sowie ei-
nen zwolfstufigen fiir Schottland. Die Implementie-
rung und die Wirkungen von nationalen und sekto-
ralen Qualifikationsrahmen sind bisher kaum
untersucht worden. Erste Analysen unterscheiden
unterschiedliche Schwerpunkte und Kategorien
von Qualifikationsrahmen. So beschreibt Raffe auf
der Grundlage mehrerer Studien drei Typen: einen
kommunikationsorientierten, einen transforma-
tionsorientierten und einen reformorienierten Qua-
lifikationsrahmen (vgl. Raffe 2012).

Die Einflihrung von Qualifikationsrahmen ordnet
sich in Entwicklungen von Bildungs- und Berufs-
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bildungssystemen ein, die, so Oelkers/Reusser, ,,auf
einen inzwischen international weitgehend akzep-
tierten Wechsel der Perspektive in der Bildungs-
politik” beruhen (2008, S. 17). Bisher standen die
Input-Faktoren im Mittelpunkt des Interesses
bildungspolitischer Steuerung, wahrend Prozess,
Output und auch der Kontext vernachldssigt wur-
den. Nunmehr werden schwerpunktmadRig die Er-
gebnisse und Resultate von Bildungsgdngen und
Bildungsabschnitten betrachtet und liber Qualitdts-
rahmen, Bildungsstandards, Validierungen, Akkre-
ditierungen und Qualitatssysteme gesteuert und
gestaltet. Heute erfolgt die Steuerung und Lenkung
im Bildungswesen vorrangig outcome- und lern-
ergebnisorientiert, zumindest ist dies die bildungs-
politische Intention. An den eingefiihrten Quali-
fikationsrahmen wird dies besonders deutlich. Sie
sind outcome- und lernergebnis-orientiert ange-
legt und erfordern Verfahren und Instrumente der
Kompetenz- und Leistungsfeststellung.

Der Fokus auf Lernergebnisse und Kompetenzent-
wicklung erfordert neue Wege ihrer Identifizierung,
Bewertung und Validierung sowie entsprechende
Standards und Kriterien der Qualitatssicherung.
Ebenso wie die bildungsokonomische Betrachtung
der Wirkung eingesetzter Ressourcen dienen sie
sowohl im nationalen als auch im internationalen
Vergleich als Benchmarks. Hierzu gehdren u.a. auch
die auf Initiative der OECD entwickelten ,Large-
scale-assessments” zur Messung des Kompetenz-
und Leistungsstands von Schiilerinnen und Schiilern
(PISA) und Erwachsenen (PIAAC). Sie verbinden vor-
rangig unter bildungsokonomischen Gesichtspunk-
ten den Einsatz von Ressourcen mit den Ergebnissen.

Der zu konstatierende grundlegende Perspektiven-
wechsel in der Bildungspolitik fiihrt dazu, dass sich
- kurz gesagt — die Ziele von Bildung vorrangig an
Effektivitat, Ergebnissen und Marktbedarfen ausrich-
ten, und die offentliche Verantwortung fiir Bildung
zuriickgedrdangt wird. Der Staat zieht sich zuriick und
Bildung wird zunehmend kommerzialisiert. Diese
Entwicklung wird mit dem Governance-Ansatz
diskutiert (vgl. u.a. Die Deutsche Schule 2009;
Kussau/Briisemeister 2007). Mit dem Begriff ,,Go-
vernance" wird seit einigen Jahren in der Steuerung
und Organisation von Bildungssystemen ein , Wandel
von primadr staatlich-rechtlicher Gestaltung zu an
Effektivitats- und Effizienzkriterien orientierten Wir-
kungsbedingungen konstatiert” (Amos 2008, S. 69).

Allerdings sind die neuen Steuerungs- und Gestal-
tungsinstrumente nicht per se einer bestimmten

Bildungspolitik verpflichtet, fiir eine realiter re-
formbezogene Modernisierung des Bildungssystems
sind sie groRtenteils unerldsslich. In jedem Fall stel-
len sie in ihrer Funktionsweise und Wirkung die
Weichen in Richtung Chancengleichheit und Inte-
gration vs. Selektion und Exklusion neu. So wird mit
der Einfiihrung von Qualifikationsrahmen mehr
Chancengleichheit und Transparenz versprochen,
von Kritikern aber als tatsdchliche Wirkung techno-
logiebasierter Kompetenzmessungen und -abbil-
dungen im Rahmen outcomegeleiteter Qualifikati-
onsrahmen eine verstdrkte Selektion und Exklusion
befiirchtet. Entscheidend ist fiir die weitere Ent-
wicklung, ob die prinzipiell zwischen Okonomie und
Bildung angesiedelte Outcome- und Lernergebnis-
orientierung von Qualifikationsrahmen und ande-
ren neuen Steuerungsinstrumenten die individuel-
len Entwicklungen und die Bildungsdimension
konstitutiv beriicksichtigen oder ob sie einseitig auf
den sozio-6konomischen Wandel und betriebliche
Qualifikationsbedarfe rekurrieren.

2.2 Grundlagen und Ausrichtung
des Deutschen Qualifikations-
rahmens (DQR)

Der DQR soll die Mobilitdt von Lernenden und Be-
schaftigten zwischen Deutschland und anderen
europdischen Landern fordern, indem er in
Deutschland erworbene Qualifikationen in Verbin-
dung mit dem EQR unter bestimmten Kriterien ein-
ordnet und europdisch vergleichbar macht (vgl.
Dehnbostel/NeR/Overwien 2009; Dehnbostel/Sei-
del/Stamm-Riemer 2010). Er bezieht sich auf Kom-
petenzen und Qualifikationen, die in der allgemei-
nen, der Hochschulbildung und der beruflichen
Bildung erworben werden. Der DQR soll zu mehr
Transparenz und Durchldssigkeit im Bildungssystem
beitragen. So heil’t es in dem vom ,Arbeitskreis
Deutscher Qualifikationsrahmen" vorgelegten und
verabschiedeten Vorschlag fiir den DQR: , Ziel ist es,
Gleichwertigkeiten und Unterschiede von Qualifika-
tionen transparenter zu machen und auf diese Wei-
se Durchldssigkeit zu unterstiitzen" (AK DQR 2011,
S. 3). Und weiter: ,Zugang und Teilnahme am
lebenslangen Lernen und die Nutzung von Quali-
fikationen sollen fiir alle — auch fiir von Arbeits-
losigkeit und unsicheren Arbeitsverhdltnissen be-
troffene Menschen - gefordert und verbessert
werden" (ebd.).

Durchldssigkeit im Bildungssystem soll den Zugang
zu Bildung und die Ubergidnge zwischen unter-



Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) — Herausforderung und Chance fiir die Jugendsozialarbeit

schiedlichen Bildungsabschnitten, Bildungsgangen
und Bildungsbereichen erleichtern und so Chan-
cengleichheit, soziale Integration und Entwick-
lungs- und Aufstiegswege ermdglichen. Der DQR soll
die Qualifikationen und Kompetenzen in den Bil-
dungsbereichen oberhalb des Elementar- und

Primarbereichs und in der Arbeits- und Lebenswelt

erfassen. Bezogen auf das formale Lernen stellt sich

die Frage von Transparenz und Durchldssigkeit in
und zwischen vier Bildungsbereichen:

* dem allgemein bildenden Schulwesen mit den
Sekundarstufen | und I,

e der beruflichen Ausbildung mit dem dualen Sys-
tem und vollschulischen Ausbildungsformen und
-maRnahmen,

e der hochschulischen Bildung mit Universitdten,
Fachhochschulen und Akademien,

e der Weiterbildung in unterschiedlichen Formen
und in der Unterteilung von beruflicher, allge-
meiner und wissenschaftlicher Weiterbildung.

Innerhalb dieser Bildungsbereiche gibt es teilweise
streng getrennte Teilbereiche, zwischen denen sich
die Frage der Durchldssigkeit ebenso stellt wie zwi-
schen den Bildungsbereichen selbst. So besteht
beispielsweise die berufliche Ausbildung aus dem
dualen System, dem Schulberufssystem und den
UbergangsmaBnahmen; das allgemein bildende
Schulwesen aus einem zwei-, drei- oder vierglied-
rigem Schulsystem.

Im Einzelnen besteht der 2011 verabschiedete DQR
aus einem Einflihrungstext, einer Matrix mit acht
Niveaustufen und einem Glossar, das die zentralen
Begriffe des DQR definiert und einzelne Erlduterun-
gen vornimmt (vgl. AK DQR 2011). Die Matrix ver-
korpert eine einheitliche Struktur und ein katego-
riales Begriffsverstandnis, das ein ganzheitliches
Kompetenzverstandnis zum Ausdruck bringt. Be-
schreibungsmerkmale wie Beurteilungsfahigkeit,
Teamfdhigkeit, Mitgestaltung und Reflexivitdt ge-
hen ebenso tiber ein reines Qualifikationsverstand-
nis hinaus wie die im Glossar definierten Begriffe
insbesondere der Personal-, Fach- und Sozialkom-
petenz. In den Niveaus selbst werden 32 Deskripto-
ren formuliert, die sich einerseits auf einen Lern-
bereich oder ein wissenschaftliches Fach beziehen,
andererseits auf einen Arbeitsbereich oder ein be-
rufliches Tatigkeitsfeld. Damit ist die Basis gelegt,
informell und nicht-formal erworbene Kompeten-
zen einzubeziehen und die Gleichwertigkeit von
beruflicher und allgemeiner Bildung durch die
unterschiedslose Einordnung in die Niveaus fest-
zuschreiben.

Offensichtlich ist es in der Matrix gelungen, wichtige
soziale und bildungspolitische Forderungen struktu-
rell zu fixieren. Die Anforderungsstruktur der Niveaus
integriert auch Erwachsene ohne Berufsausbildung
und Schulabschliisse, wenn als Anforderung von
Niveau 1 formuliert wird: ,,Uber Kompetenzen zur
Erfiillung einfacher Anforderungen in einem liber-
schaubar und stabil strukturierten Lern- oder
Arbeitsbereich verfiligen. Die Erflillung der Aufgaben
erfolgt unter Anleitung” (AK DQR 2011, S. 6). Der Dua-
lismus von , Lern- und Arbeitsbereich" durchzieht
alle Niveaus und weist die Selektionsforderung nach
Reservierung der oberen Stufen fiir akademische
Berufe zuriick. In Niveau 8 lautet die Anforderungs-
struktur: ,Uber Kompetenzen zur Gewinnung von
Forschungserkenntnissen in einem wissenschaftli-
chen Fach oder zur Entwicklung innovativer Losun-
gen und Verfahren in einem beruflichen Tatigkeitsfeld
verfiigen. Die Anforderungsstruktur ist durch neuar-
tige und unklare Punkte gekennzeichnet" (AK DQR
2011, S. 7). Hiermit ist — ebenso wie in den Formu-
lierungen der Anforderungsstruktur der anderen
Niveaus — die Gleichwertigkeit beruflicher und allge-
meiner Bildung festgeschrieben. Die parallel zum
formalen Lernen gleichwertige Anerkennung von
informell und nicht-formal erworbenen Kompeten-
zen ist unter diesen Formulierungen zu subsumieren.

Bietet somit die Matrix einen kategorialen Rahmen,
der Transparenz und Durchldssigkeit im Bildungs-
und Beschaftigungssystem sowie die Gleichwertig-
keit beruflicher und allgemeiner Bildung unter-
mauert, so bleibt der Einfiihrungstext vielfach
unbestimmt und gibt Anlass zu Kritik, auch wenn
die im Entwurf enthaltenen Formulierungen eines
vor allem um interkulturelle und politische Kompe-
tenzen reduzierten Kompetenzbegriffs (vgl. Dehn-
bostel/NeR/Overwien 2009, S. 23) zuriickgenommen
wurden. Inkonsistenzen und Widerspriichlichkeiten
bleiben vor allem im Hinblick auf das Verhdltnis
von Qualifikations- zum Kompetenzbegriff, die
OQutcomeorientierung und die Einbeziehung der
Bildungsdimension. Inwieweit diese Unstimmig-
keiten eher auf ungereimte Kompromissformeln der
beteiligten sozialen Gruppen hinweisen als auf
bestimmte bildungspolitische Ausrichtungen ist bis-
her nicht zu beurteilen.

Mit der wie auch im EQR intendierten Einbeziehung
von informell und nicht-formal erworbenen Kom-
petenzen und den zu beachtenden Qualitatskrite-
rien stellt sich mit der Einfiihrung des DQR die
grundsatzliche Frage, wie die Anerkennung dieser
Kompetenzen vorgenommen werden kann.
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2.3 Anerkennungsfragen im Kontext
des DQR

Die Einbeziehung informell und nicht-formal er-
worbener Kompetenzen ist in dem im Marz 2011
verabschiedeten DQR bisher kaum konkretisiert.
Hier heiBt es: ,,Bei der Zuordnung von Qualifika-
tionen zum DQR sollen alle formalen Qualifikatio-
nen des deutschen Bildungssystems ... einbezogen
werden. Dariiber hinaus soll die Validierung des
non-formalen und des informellen Lernens gefor-
dert werden" (AK DQR 2011, S. 5). In dem 2009
vorgelegten Entwurf war das Bekenntnis des
Arbeitskreises zur Einbeziehung des informellen
Lernens noch deutlich klarer und lieR eine ziigige
Umsetzung vermuten. Dort hieR es im zweiten Satz:
nDarliber hinaus sollen die Ergebnisse informellen
Lernens beriicksichtigt werden” (AK DQR 2009, S. 4).
Das nicht-formale Lernen allerdings fand damals
keine Erwahnung.

Im Folgenden sind die wichtigsten, mit der Aner-
kennung von informell und nicht-formal erworbe-
nen Kompetenzen einhergehenden Problemfelder
skizziert, die in der weiteren Expertise aufgenom-
men werden.

(1) Bewertung, Anerkennung und Zuordnung von
Qualifikationen

Fiir die Beurteilung von formal, nicht-formal und
informell erworbenen Lernergebnissen stellt sich die
Frage nach den Verfahren und den Zwecken der Be-
wertung. Der DQR selbst hat nicht die Aufgabe, dies
zu kldren, er erhebt allerdings die Forderung nach
bewerteten und iiber die Deskriptoren zugeordne-
ten Qualifikationen. Um zu derartigen Qualifikatio-
nen zu kommen, bedarf es eines Bildungsab-
schlusses oder validierter Kompetenzen. Der Prozess
der Validierung hat in einem unter (3) angespro-
chenen institutionellen Rahmen zu geschehen. Die
Bewertung und Bestdtigung von Lernergebnissen
werden anhand festgelegter Standards durch eine
autorisierte Stelle bescheinigt.

Der Zuordnung geht die Identifizierung, Erfassung,
Analyse und Bewertung von Qualifikationen und
Kompetenzen voraus. Die in den letzten Jahren
erheblich angestiegene Vielfalt der Kompetenz-
und Leistungsfeststellungverfahren wird mit der in
Deutschland erst aktuell begonnenen Diskussion
liber die Einbeziehung von informell und nicht-for-
mal erworbenen Kompetenzen weiter wachsen.

Eine anerkannte Systematisierung der bislang ent-
wickelten und eingesetzten Kompetenzanalysen
liegt bisher nicht vor. Umso wichtiger sind Orientie-
rungen, Ubersichten und Biindelungen, nicht zuletzt
mit der Intention, anerkannte Verfahren — differen-
ziert nach Bildungs- und Beschaftigungsbereichen
— im Rahmen des DQR zur Geltung zu bringen.

(2) Lernergebnis- und Outcomeorientierung

Mit der Einflihrung des Europdischen Qualifikati-
onsrahmens fiir lebenslanges Lernen (EQR), des DQR
und der damit verbundenen Leistungspunktesys-
teme fiir die berufliche Bildung wurden in ver-
schiedenen Stellungnahmen die Gefahren einer auf
Outcomeorientierung und Marktbedarfe ausgerich-
teten Bildungspolitik analysiert (vgl. Drexel 2006;
Rauner/Grollmann/Spo6ttl 2006). Es wurde auf die
Moglichkeiten der Zersetzung des Berufsprinzips
und des dualen Systems der Berufsausbildung
hingewiesen, auf die drohende Privatisierung von
Bildung, auf die Abkehr von den Zielen einer
umfassenden beruflichen Handlungskompetenz
und einer auf das Individuum bezogenen Bildung.
Befiirchtet wurde, dass mit der Einfiihrung der neu-
en Steuerungsinstrumente eine Aufsplitterung und
Segmentierung der beruflichen Bildung durch Mo-
dularisierung erfolgen werde. Nicht zuletzt kdnnte
die Orientierung von NQRs an den Erfordernissen
und Zwdngen des Marktes zu einer Schwadchung
gesellschaftlicher Partizipation und offentlich-
rechtlicher Standards im Bildungssystem fiihren.

Die Lernergebnis- und Outcomeorientierung als
entscheidendes Kriterium fiir die Qualifikations-
und Kompetenzfeststellung ist unzureichend und
problematisch. Die Ausblendung der Input- und
Prozessorientierung stellt eine perspektivische
Verengung dar, die die Vorziige geordneter berufli-
cher Entwicklungswege, Sozialisationsprozesse und
Lernforderung offensichtlich ebenso unterschdtzt
wie die Notwendigkeit, die normative Ebene der
Bildungsdimension iiber verbindliche Ziel- und
Inputorientierungen zu sichern. Allerdings ist zu
konstatieren, dass es fiir die europdischen Lander
mit ihren duRerst unterschiedlich entwickelten Bil-
dungs- und Qualifizierungssystemen schlichtweg
nicht maoglich ist, bestimmte Inputs und Prozesse
europaweit fiir verbindlich zu erklaren. Insofern
kann einem gemeinsamen Rahmen, dessen Not-
wendigkeit nicht zu bestreiten ist, nur der kleinste
gemeinsame Nenner zugrunde liegen — und das ist
der Qutcome.
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(3) Institutionelle und organisatorische
Entwicklungen

Die Zuordnung von formal erworbenen Qualifika-
tionen und die Einbeziehung informellen und
nicht-formalen Lernens sind ohne einen institutio-
nellen und organisatorischen Rahmen nicht rea-
lisierbar. Allerdings zeichnet sich hierfiir kein
Konigsweg ab. Vielfdltige Erfahrungen in europdi-
schen Landern werden in der Schrift des CEDEFOP
(2009) zur ,Validierung nicht formalen und infor-
mellen Lernens" ausgewertet. Danach sind die fiir
die Erfassung und Bewertung des formalen Lernens
zustandigen Institutionen fiir die Validierung des
informellen und nicht-formalen Lernens nicht per
se geeignet, da ihnen die Expertise in diesen Berei-
chen fehle und die Interessen und die Traditions-
linien zu Widerspriichen fiihrten. Andererseits aber
komme dem formalen Bildungswesen im Verbund
mit privatwirtschaftlich gefiihrten Unternehmen
und Bildungstragern eine Schliisselstellung bei der
institutionellen und organisatorischen Gestaltung
und Absicherung der Validierung zu (vgl. CEDEFOP
2009, S. 42 ff.).

Ein hoher Stellenwert im institutionellen Gefiige der
Gestaltung und Absicherung der Validierung wird
dem so genannten ,,Dritten Sektor” und der Er-
wachsenenbildung eingeraumt (CEDEFOP, S. 50 ff.).
Die Erwachsenenbildung, begrifflich weitgehend
identisch mit der allgemeinen, beruflichen und
wissenschaftlichen Weiterbildung im deutsch-
sprachigen Raum, umfasst gemeinhin alle Arten des
organisierten Lernens von Erwachsenen auf allen
Ebenen nach Abschluss ihrer allgemeinen und
beruflichen Erstausbildung. Zwar sei dieser Sektor
beziiglich Angeboten, Strukturen und Akteuren sehr
vielfaltig und komplex, hinsichtlich einer Férderung
des Erwerbs und der Validierung von Kenntnissen,
Fertigkeiten und Kompetenzen jedoch von hoher,
bisher unterschdtzter Bedeutung.

(&) Systementwicklung und Qualitédtssicherung

In einigen europadischen Landern wird diskutiert, in
welche Richtung sich die nationalen Bildungs- und
Qualifikationssysteme angesichts der Kompetenz-
orientierung und der gleichwertigen Einbeziehung
informellen und nicht-formalen Lernens entwickeln
konnten. Die Diskussion und wissenschaftliche Aus-
einandersetzung damit steht in Deutschland am
Anfang. Erste Erkenntnisse und Befunde gibt es dort,
wo nationale Qualifikationsrahmen, so in Schott-

land, verhaltnismadRig friih etabliert und informell
sowie nicht-formal erworbene Qualifikationen
prinzipiell gleichwertig zu formal erworbenen Qua-
lifikationen in das Bildungssystem einbezogen wur-
den (vgl. Young 2006; Raffe 2012; CEDEFOP 2009).
Orientiert an realen Entwicklungen sind ein sys-
temimmanenter Ansatz und ein kompetenzorien-
tierter Ansatz gegeniiberzustellen (vgl. Dehnbos-
tel/Seidel/Stamm-Riemer 2010). Die Ansdtze
schlieBen sich nicht aus, sondern konnen — wie sich
in einigen Landern abzeichnet - auch neben-
einander bestehen.

Die Qualitatssicherung und -entwicklung ist eine
wesentliche Voraussetzung fiir die Einrichtung von
Qualifikationsrahmen, deren Wirksamkeit und die
damit verbundenen Systementwicklungen. Das gilt
fiir umfassende Kompetenz- und Leistungsfeststel-
lungsverfahren wie auch fiir die einzelnen Schritte
der Beschreibung von Lernergebnissen und der
Beratung der beteiligten Personen und Institutio-
nen. Im EQR sind dementsprechend ,,Gemeinsame
Grundsdtze fiir die Qualitdatssicherung in der
Hochschul- und Berufsbildung im Kontext des
Europdischen Qualifikationsrahmens" formuliert
(Europdische Union 2008, Anhang IlI) . Fiir den DQR
stehen diese Grundsdtze noch aus.

(5) Bedeutung der Einbeziehung informellen und
nicht-formalen Lernens

Qualifikationsrahmen sind Transparenzinstrumente,
tiber die Vergleichbarkeit von Lernergebnissen her-
gestellt werden soll. Der DQR als Vier-Sdulen-
Modell mit acht Niveaustufen fokussiert eindeutig
auf Kompetenzen als gebiindelte Lernergebnisse.
Damit stellt er ein Bindeglied zwischen unter-
schiedlichen formalen, nicht-formalen und infor-
mellen Lern- und Qualifizierungswegen dar. Als
kompetenzorientierter Referenzrahmen ist er fiir das
informelle und das nicht-formale Lernen prinzipiell
offen und fiir die Einbeziehung jeglichen Lernens
geeignet.

Mit der Einbeziehung der Ergebnisse des informel-
len und nicht-formalen Lernens in den DQR und
damit in das offentliche Bildungssystem steht
Deutschland am Anfang eines Wandels der Lern-
und Anerkennungskultur, die bislang mafRgeblich
durch das formale Lernen bestimmt wird. Das bis-
herige Lernkulturverstandnis ist auf Theorie und
Praxis des organisierten Lehrens und Lernens
bezogen. Informelles und nicht-formales Lernen
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werden im Bildungssystem weitestgehend ausge-
klammert. In Teilen des Beschaftigungssystems, so
traditionell im Handwerk und neu in der IT-Bran-
che, wird es zwar betrieblich anerkannt, aber es
bleibt einzelbetrieblich isoliert. Dies bedeutet, dass
das informelle, sozusagen natiirliche und unmit-
telbar erfahrene Lernen lernkulturell auf breiter
Basis und im Bildungssystem kaum eine Rolle spielt.

Es impliziert zugleich, dass mit der systematischen
Einbeziehung dieser Lernprozesse ein lernkulturel-
ler Wandel eroffnet wird. Wertschdatzung und
Berlicksichtigung dieses Lernens tragen zudem zu
einem Wandel der Anerkennungskultur bei, die, wie
in den nordischen Ldandern zu beobachten, wieder-
um eine erhohte Beteiligung am Lernen insgesamt
fordert.




Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) — Herausforderung und Chance fiir die Jugendsozialarbeit

3 Benachteiligte Jugendliche in Deutschland

Jugendliche sind immer so gut auf die Zukunft vorbereitet,

wie es ihnen die Gesellschaft gestattet.”
(Hurrelmann 2009, S. 35)

Bei der Lebensphase Jugend handelt es sich nicht
mehr um eine Ubergangsphase wie bei friiheren
Generationen, sie hat sich zu einem eigenstandi-
gen Lebensabschnitt verlangert, der ein sehr hohes
Ausmal an Lebenskunst und eine ausgekliigelte
Strategie der Lebensfiihrung verlangt. Nach den
Ergebnissen der 15. Shell-Studie kommt zwar die
Mehrheit der Jugendlichen damit gut zurecht, bald
vier von zehn Jugendlichen aber haben erhebliche
Schwierigkeiten, sie bendtigen Unterstiitzung und
Hilfe (vgl. Hurrelmann 2009). Trotz der Wirtschafts-
krise und der weiter unsicher gewordenen Berufs-
verldufe ist der Anteil der Jugendlichen, die zuver-
sichtlich in ihre Zukunft sehen, seit der letzten
Erhebung auf knapp 60 % gestiegen (vgl. Shell
Deutsche Holding 2010). Dies gilt aber nicht fiir Ju-
gendliche aus sozial schwachen Haushalten, ihre
Zuversicht ist gesunken, nur noch ein Drittel von ih-
nen ist fuir ihre eigene Zukunft zuversichtlich. Diese
soziale Kluft zwischen den Milieus zeigt sich auch
bei der Frage nach der Zufriedenheit mit dem eige-
nen Leben. Wahrend fast drei Viertel aller Jugend-
lichen mit ihrem Leben zufrieden sind, duBern sich
nur etwa 40 % der Jugendlichen aus unterprivile-
gierten Verhadltnissen positiv. Das Ergebnis zeigt,
dass die unterschiedlichen Lebensperspektiven
unmittelbare Auswirkungen auf das Wohlbefinden
der Jugendlichen haben.

Hauptursache fiir die — in der Shell-Studie auch aus
Sicht der Jugendlichen - sich standig vertiefende
Kluft zwischen Arm und Reich sieht Butterwegge
(2010) in der Globalisierung. Statt zu einer Verall-
gemeinerung des Wohlstandes zu fiihren, wirkt der
»Globalisierungsprozess im Rahmen der Standort-
politik als ,soziales Scheidewasser’, das die Bevol-
kerung der Bundesrepublik wie die anderer Lander
in Gewinner und Verlierer/innen" spaltet und die
Verlierer/innen wiederum in Marginalisierte, bei-
spielsweise Langzeitarbeitslose, und Geringver-
diener/innen, beispielsweise prekdr Beschaftigte
(S. 539).

Im Gegensatz zu der in vielen Entwicklungslandern
herrschenden existentiellen Armut handelt es sich

in Deutschland liberwiegend um eine relative
Armut, die liberwiegend in Einkommensarmut
begriindet liegt und durch einen Mangel an Geld
gekennzeichnet ist. Die Folgen sind neben konkre-
ten finanziellen Schwierigkeiten haufig aus der
Unterversorgung entstehende Probleme in fast allen
Lebensbereichen (vgl. Butterwegge 2010) und
Lebenslagen (vgl. Holz 2006). Haufig nicht auf den
ersten Blick erkennbar, zeigen sie sich in einge-
schrankter materieller Grundversorgung, schlechter
Gesundheit, geringer kultureller und sozialer Teil-
habe und nicht zuletzt in verminderten Bildungs-
chancen. Zu den Hauptbetroffenen von Armut
gehoren heute vor allem Alleinerziehende, prekar
Beschaftigte, Langzeitarbeitslose, Eltern mit meh-
reren Kindern und in der Folge ihre Kinder. Ent-
sprechend nimmt auch der Anteil der von Armut
bedrohten und betroffenen Jugendlichen und
jungen Erwachsenen stetig zu (vgl. BAG KIS 2012).
Kinder und Jugendliche sind iiberdurchschnittlich
haufig von Armut betroffen, weiter erhdoht wird das
Risiko, wenn sie oder ihre Familien einen Migra-
tionshintergrund haben.

Armut auf mangelnde Bildung zurlickzufiihren,
verschleiert nach Butterwegge die Tatsache, dass
die neoliberale Modernisierung zu einer sozialen
Polarisierung fiihrt (2010, S. 542). Fiir ihn ist Armut
ein konstitutiver Bestandteil einer kapitalistischen
Marktwirtschaft im Zeichen der Globalisierung und
er warnt eindringlich davor, Armut zu individuali-
sieren, zu biographisieren und auf Sozialisations-
und Kulturdefizite oder Bildungsferne zuriickzu-
fihren. In Bildungsdefiziten sieht er hdchstens
den Ausloser von Armut, nicht aber ihren Verur-
sacher. Bildungsdefizite fiihren allerdings oft zur
Verfestigung von Armut (vgl. Butterwegge 2010,
S. 541).

Der Umkehrschluss aber, dass Armut nicht zu Bil-
dungsbenachteiligung fiihrt, ist falsch. Kinder und
Jugendliche aus sozial benachteiligten Familien
haben erheblich geringere Bildungschancen, sie
gehoren zu den groBten Bildungsverlierern. Bei
ihnen kumulieren die Folgen familidrer Einkom-
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mensarmut der Eltern, die sich vor allem in feh-
lender direkter und indirekter Forderung zeigen,
und die Folgen von Ubergangsschwellen und der
Selektion im deutschen Schulsystem. Es ist ein Ver-
dienst der groBen Leistungsvergleichsstudien in
den letzten Jahren, dass sie diese selektiven Effek-
te des Schulsystems nachgewiesen haben (vgl. Bel-
lenberg/Brahm 2010). Je friiher die Schiilerinnen
und Schiiler auf die unterschiedlichen Ebenen ei-
nes hierarchisch gestuften Schulsystems verteilt
werden, desto groBer ist die Bildungsungleichheit
(vgl. GeiBler/Weber-Menges 2010). An den Uber-
gangsstellen im Bildungssystem bzw. im Verlauf
von Bildungsgangen unterscheidet Ditton zwei For-
men der Selektion, ,einerseits eine Selektion durch
die Institution nach deren Auswahlkriterien und
andererseits eine Selbstselektion der Individuen
abhdngig von deren Praferenzen und ihrer Ein-
schatzung der Aussicht auf Erfolg bei der Wahl
einer der Optionen* (2010, S. 55). Das kann bei-
spielsweise bedeuten, dass Jugendliche, die selbst
nur wenig Aussicht auf Erfolg sehen und keinen
familidren Riickhalt haben, dazu neigen, sich von
sich aus zurlickzuziehen und die Herausforderung
nicht anzunehmen. Nicht nur die Einschatzung des
Erfolgs, auch die Erfahrungen in der Schule erho-
hen das Risiko, dass ,gering qualifizierte Jugend-
liche (...) zu Selbstselektionsprozessen bei Bil-
dungsmaBnahmen und im Arbeitsmarkt neigen"
(Quenzel/Hurrelmann 2010, S. 20).

Das in der Shell-Studie gezeigte Bild der geringen
Lebenszufriedenheit und der pessimistischen
Zukunftsaussichten benachteiligter Jugendlicher,
weist daraufhin, dass sie — entgegen der haufig
verbreiteten Ansicht, sie hatten eine unrealistisch
liberhdhte Selbsteinschdtzung — ihre Situation sehr
wohl wahrnehmen. Ihre beruflichen Perspektiven
sind mit hohen Risiken belastet und ohne eine
Ausbildung haben sie nur schlechte Zukunftschan-
cen. Seit den 1970er Jahren hat sich das Risiko, ar-
beitslos zu werden, etwa verdoppelt, flir die Grup-
pe derjenigen, die ohne Ausbildung bleiben, ist sie
sogar um das Vierfache angestiegen (vgl. Straus
2010, S. 113). Wahrend Jugendliche friiher auch
ohne qualifizierten Schulabschluss und ohne
beruflichen Abschluss eine Erwerbsperspektive
hatten, sind die Chancen Un- und Angelernter,
langerfristig erwerbstdtig zu sein, heute deutlich
geringer. Vielmehr stehen ihnen mit groRer Wahr-
scheinlichkeit prekdre Arbeitsverhdltnisse, wie
Minijobs, Zeit- oder Leiharbeit, und immer wieder
Zeiten der Arbeitslosigkeit bevor. Zwar sehen sich
auch qualifizierte junge Erwachsene unsicheren

Beschaftigungsverhdltnissen, tempordrer Arbeits-
losigkeit und geringfligiger Bezahlung in Praktika
oder Volontariaten gegeniiber, sie haben aber
deutlich héhere Chancen, in weniger prekdre Be-
schaftigung einzumiinden. Zudem sinkt mit der
Hohe des Bildungsabschlusses das Risiko, arbeits-
los zu werden.

Nicht nur Deutschland, sondern auch die meisten
anderen europdischen Lander stehen angesichts
dieser zu Ausgrenzung und Desintegration beson-
ders von jungen Menschen fiihrenden Situation vor
der Herausforderung, der weiteren Spaltung der Ge-
sellschaft entgegenzuwirken. Vor diesem, aber nicht
zuletzt auch vor dem Hintergrund des wachsenden
Fachkraftebedarfs hat der Rat der Europdischen
Union 2009 die EU Jugendstrategie beschlossen, mit
der die jugendpolitische Zusammenarbeit gestarkt
werden soll und die Mitgliedsstaaten aufgefordert
sind, die nationale Jugendpolitik als Ressort- und
Querschnittspolitik fortzuschreiben (vgl. Rat der
Europdischen Union 2009).

Exkurs 1: EU-Jugendstrategie 2010-2018

Die libergeordneten Ziele der jugendpolitischen Zu-
sammenarbeit in Europa sind, mehr Moglichkeiten
und mehr Chancengleichheit fiir alle jungen Men-
schen im Bildungswesen und auf dem Arbeitsmarkt
zu schaffen und das gesellschaftliche Engagement,
die soziale Eingliederung und die Solidaritat aller
jungen Menschen zu fordern.

Zur Erreichung dieser Ziele empfiehlt der Rat ein
zweigleisiges Vorgehen, einerseits spezielle Initia-
tiven, die sich an die jungen Menschen selbst rich-
ten, und andererseits Initiativen, die eine durch-
gangige Beriicksichtigung von Jugendbelangen bei
der Konzipierung, Umsetzung und Bewertung von
Strategien und MaBnahmen in anderen Politikbe-
reichen fordern. Es wurde eine Reihe von relevan-
ten Aktionsfeldern identifiziert, u.a. allgemeine und
berufliche Bildung, Beschaftigung und Unterneh-
mergeist, Gesundheit und Wohlbefinden, Teilhabe
und soziale Eingliederung.

Ziel des in diesem Zusammenhang besonders wich-
tigen Aktionsfeldes ,Allgemeine und berufliche
Bildung' ist es, dass junge Menschen gleichberech-
tigt Zugang zu einer hochwertigen Bildung auf
allen Ebenen erhalten und die Moglichkeiten des
lebenslangen Lernens gefordert werden. Das impli-
ziert auch die Forderung des nicht formalen Ler-
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nens3, seine Anerkennung und die bessere Ver-
kniipfung mit formaler Bildung. Dariiber hinaus
sollen die jungen Menschen beim Erwerb eines
Schulabschlusses und am Ubergang von der allge-
meinen und beruflichen Bildung in den Arbeits-
markt unterstiitzt werden. Nicht explizit als Ziel
genannt ist der Ubergang von der Schule in die Aus-
bildung, ein zumindest in Deutschland als beson-
ders wichtig angesehener Ubergang mit massiven
Folgen fiir das weitere Erwerbsleben.

Auch in anderen Aktionsfeldern spielt die Forderung
von (Bildungs-)Aktivitaten, die sich speziell an jun-
ge Menschen richten und die Sensibilisierung fiir
gesellschaftliche Fragestellungen, den Erwerb von
Wissen und Fdahigkeiten zur Bewadltigung des priva-
ten und beruflichen Alltags oder die aktive Teil-
habe zum Gegenstand haben, eine wichtige Rolle.

Ein wesentliches Element der jugendpolitischen
Zusammenarbeit in Europa stellt der strukturierte
Dialog mit jungen Menschen und Jugendorganisa-
tionen dar. Damit sollen junge Menschen an der
Umsetzung der EU-Strategie beteiligt werden und
ihre Positionen und Forderungen zu den Themen
der europadischen Jugendpolitik Gehor finden. Fiir
jeweils eineinhalb Jahre werden Schwerpunkthe-
men bestimmt, zu denen junge Menschen und po-
litische Entscheidungstrdger in den Dialog treten
kdonnen. Vorbereitet wird die jeweilige Dialogphase
durch Befragungen und andere Beteiligungspro-
zesse (Konsultationen) in den Mitgliedsstaaten.

Exkurs 2; EU-Jugendstrategie in Deutschland

Kern der Umsetzung der EU-Jugendstrategie in
Deutschland ist — der foderalen Struktur in der
deutschen Jugendpolitik entsprechend - die Bund-
Lander-Zusammenarbeit. Eine von Bund und
Ldndern eingerichtete Arbeitsgruppe ist fiir die
Entwicklung gemeinsamer Positionen und Strate-
gien und die Vorbereitung von Entscheidungen liber
Ausrichtung und Steuerung der Umsetzung verant-
wortlich. Ihr Anliegen ist es,

¢ die Chancen der jungen Menschen zu stdrken
und ihr Potenzial zu fordern sowie

* jugendpolitisch die Arbeit der Kinder- und Ju-
gendhilfe zu profilieren und damit Sichtbarkeit
und Anerkennung zu verleihen (vgl. Jugendhilfe-
portal 2012).

Zentrale Themen, die in Deutschland auch iiber den
ersten Zyklus hinaus durch die EU-Jugendstrategie
befordert werden sollen, sind:

e ,Partizipation fordern und Demokratie starken'
Die wirksame Beteiligung Jugendlicher soll bei-
spielsweise durch die Ansprache neuer Zielgrup-
pen und die Implementierung neuer Formate
unterstiitzt werden.

e Integration fordern und Uberginge gestalten'
Die Integration benachteiligter junger Menschen
in das Regelsystem von Bildung, Ausbildung und
Arbeit soll durch das ErschlieRen neuer Lernfel-
der, beispielsweise die grenziiberschreitende
Mobilitdt, befordert werden.

¢ ,Anerkennung nicht formaler und informeller

Bildung'
Die Sichtbarmachung und Anerkennung nicht
formalen und informellen Lernens soll beispiels-
weise durch den Kompetenzerwerb in der
Jugendarbeit unterstiitzt werden.

Neben den jungen Menschen selbst soll auch die
Arbeit der Trager der Kinder- und Jugendhilfe und
der Kommunen im Ubergang Schule - Beruf und in
eine autonome Lebensfiihrung aufgewertet und die
besondere Rolle der Jugendsozialarbeit in diesem
Bereich gestdarkt werden.

Deutschland plant, die Jugendarbeit und die
Jugendpolitik starker europdisch auszurichten. Aus
diesem Grund wird der grenziiberschreitenden
Mobilitat von Jugendlichen und Fachkrdften, der
Starkung des europdischen Fachkrafteaustausches,
des Austausches guter Praxis und der Mitgestaltung
der europdischen Jugendpolitik eine besondere
Bedeutung beigemessen. Ziel ist es, Erfahrungen
und Erkenntnisse aus europdischen Debatten in die
deutsche Fachpraxis einzubringen und europdische
Prozesse des Peer-Learning zu initiieren.

3 In der europdischen Jugendpolitik wird zwischen formaler und nicht formaler Bildung unterschieden: Als formal wird dabei jeg-
liches organisierte, auch vom Lernenden intendierte Lernen verstanden, das bedeutet auch, dass die Lernenden selbst von einem
Zugewinn an Kenntnissen, Fertigkeiten oder Kompetenzen erwarten. Nicht formales Lernen umfasst hingegen jegliches en
passant Lernen, das bedeutet, dass es Lernen im Alltag oder am Arbeitsplatz ebenso umfasst wie Lernen, das bspw. in Freizeiten
oder Auslandaufenthalten erfolgt, das von den Pddagogen und Pdadagoginnen zwar intendiert ist, von den Teilnehmenden aber

nicht als solches wahrgenommen wird.
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Exkurs 3: Eigenstandige Jugendpolitik

Auf der Grundlage des Koalitionsvertrages vom 2009
hat das Bundesministerium fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend im Mai 2011 ein Konzept fiir
eine Eigenstandige Jugendpolitik entwickelt (BMFSF)
2011). Ziel des Konzepts ist es, das bisherige ju-
gendpolitische Handeln grundlegend zu verdandern.

Dabei soll die Phase der Jugend im Mittelpunkt ste-
hen. Betont wird, dass neben der Familienpolitik
und dem Ausbau friihkindlicher Angebote die poli-
tische Verantwortung fiir die Lebenslage Jugend ge-
starkt werden muss. ,Eigenstandige Jugendpolitik
soll gewdhrleisten, dass das Engagement aller
Akteure, die Jugendliche unterstiitzen und fordern,
optimale Ergebnisse fiir die jungen Menschen in
Deutschland erzielt. Jungen Menschen sollen mog-
lichst die gleichen Startchancen auf ein selbstver-
antwortliches und selbstbestimmtes Leben eroffnet
werden und es soll ein Klima der Anerkennung und
des Respekts vor den Leistungen und dem Einsatz
von Jugendlichen entstehen* (BMFSFJ 2011, S. 2).

Dazu soll einerseits die politische Debatte auf die
aktuellen und zukiinftigen Herausforderungen im
Zusammenhang mit dem Aufwachsen Jugendlicher
und den dafiir notwendigen Angeboten und Unter-
stiitzungssystemen gelenkt und andererseits die
Perspektiven der Jugendlichen selbst systematisch
beriicksichtigt und partizipativ einbezogen werden.
Der politische Dialog ist als langfristiger, liber die
Legislaturperiode hinausgehender Prozess angelegt.
Den Kern bilden zundchst die thematischen Fach-
foren zu aktuellen Fragestellungen. Bisher stattge-
funden haben das Fachforum ,Anerkennung
auBerschulischer Bildung" im Dezember 2011 und
das Fachforum ,Teilhabe junger Menschen vor Ort"
im Februar 2012.

Die Eigenstandige Jugendpolitik hat sich zum Ziel
gesetzt, die Interessen der Jugendlichen aufzugrei-
fen und wahrzunehmen, das bedeutet, dass die
vielfdltigen Lebens- und Problemlagen Jugendlicher
und ihrer Anliegen im Blick behalten werden und
ihr Bedarf an Forderung, Teilhabe und Anerkennung
sowie an Zeit und Raumen zum Ausgangpunkt der
Politik gemacht werden sollen. Ein wichtiger strate-
gischer Eckpunkt in diesem Zusammenhang stellt
die Uberpriifung der jugendpolitischen Rahmen-
bedingungen dar.

Beide Prozesse, die EU-Jugendstrategie und die
Eigenstandige Jugendpolitik, ndahern sich aus un-

terschiedlicher Perspektive der Frage nach der zu-
kiinftigen Gestaltung der Jugendpolitik in Deutsch-
land (vgl. Siebel/Wick 2012). Beide Strategien sind
miteinander verkniipft, und es besteht eine enge
Wechselwirkung zwischen ihnen. Aus Sicht der
Autoren hat die EU-Jugendstrategie bislang be-
sonders auf die thematischen Schwerpunkte Peer
Learning, Mobilitdt zu Lernzwecken und Anerken-
nung von Kompetenzen gewirkt.

Die angekiindigte Uberpriifung der jugendpoliti-
schen Rahmenbedingungen im Rahmen der Eigen-
standigen Jugendpolitik ist dringend erforderlich,
da ,widerspriichliche gesetzliche Bestimmungen
und ungeldste Schnittstellenprobleme zwischen der
Jugendhilfe und der Grundsicherung fiir Arbeitssu-
chende (...) wesentlich dazu bei(tragen), Jugendli-
che an den Rand der Gesellschaft zu drangen* (Ko-
operationsverbund Jugendsozialarbeit 2011, S. 3).
Unterschiedliche Zustandigkeiten und Rechtslogiken
erschweren eine an ihren Lebenslagen und Bedar-
fen orientierte Ausrichtung der Instrumente und
verhindern in der Folge eine wirksame Unterstiit-
zung dieser Jugendlichen und jungen Erwachsenen.

Butterwegge geht noch weiter, seiner Einschdatzung
nach fehlt es an materieller oder Verteilungs-
gerechtigkeit. Stattdessen werde heute in der Regel
nur noch Chancengerechtigkeit und damit ein
freier Markt fiir alle gefordert (2010, S. 546 ff.). Fiir
ihn besteht kein Zweifel, dass es spiirbarer Ver-
besserungen im Bildungssystem bedarf. Ohne sie
[asst sich Armut in Deutschland nicht erfolgreich
bekdmpfen, aber ausschlieRlich durch den Ausbau
des Bildungsbereichs Idsst sich das Problem seines
Erachtens ebenso wenig Iosen. Die mit der EU-
Jugendstrategie und der Eigenstandigen Jugend-
politik verfolgten Ansdtze, wie beispielsweise eine
gute Familienpolitik, der Ausbau friihkindlicher
Bildung und Betreuung, die Uberpriifung der ju-
gendpolitischen Rahmenbedingungen, Mobilitdt zu
Lernzwecken und Peer Learning sind danach zwar
wichtig, reichen aber fiir die Aufhebung strukturel-
ler Benachteiligung nicht aus. Einen Weg allerdings
bietet die Anerkennung von nicht-formal und
informell erworbenen Kompetenzen.

Zu den grundlegenden Bediirfnissen der Menschen
gehoren Wertschatzung und Anerkennung. Sie star-
ken ihr Selbstbild und sind eine wichtige Quelle fiir
die intrinsische Motivation und die Bereitschaft,
Verantwortung zu iibernehmen. Das gilt besonders
fiir die Wertschdtzung und Anerkennung der per-
sonlichen Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kompeten-
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zen und trifft auf die meisten Menschen zu, unab-
hdngig von gesellschaftlicher Stellung und Bil-
dungsniveau. Fiir benachteiligte Jugendliche aber
liegt darin eine besondere Chance.

Eine Voraussetzung dafiir, dass diese personlichen
Fahigkeiten, Fertigkeiten und auch umfassende
Kompetenzen durch andere, aber auch durch die
eigene Person Wertschdtzung erfahren, ist sie selbst
moglichst genau zu kennen. Viele Menschen aber
sind sich ihrer besonderen, haufig aulRerhalb von
formalen Bildungszusammenhdngen erworbenen
Starken nicht bewusst. So kdnnen sie sie weder fiir
andere sichtbar machen noch gezielt einsetzen und
weiterentwickeln. Damit liegen viele Potenziale
brach: Potenziale, die individuell eine planvolle und
bewusste Gestaltung des eigenen privaten und
beruflichen Lebens ermaglichen.

Eine weitere Voraussetzung dafiir ist, dass die per-
sonlichen Fahigkeiten, Fertigkeiten und auch um-
fassende Kompetenzen auch im Bildungssystem
und auf dem Arbeitsmarkt Anerkennung finden. Al-
lerdings sind nach wie vor standardisierte Zertifi-
kate und die zugrunde liegenden staatlichen oder
staatlich anerkannten Abschliisse Voraussetzung fiir
den Zugang zu weiterfiihrenden Bildungsgdangen.
In dem stark durch Angebot und Nachfrage be-
stimmten Beschaftigungssystem stellen Zertifikate
zwar hdufig eine Voraussetzung fiir den Erhalt einer
Stelle dar, die Rechte ihrer Inhaber aber werden
durch die Situation auf dem Arbeitsmarkt bestimmt.
Insofern verleihen diese Zertifikate ,,unbedingte
Rechte im Bildungssystem und bedingte Rechte auf
dem Arbeitsmarkt” (Geldermann/Seidel/Severing
2009a, S. 17). In Anbetracht des Riickgangs einfa-
cher Tatigkeiten auf dem Arbeitsmarkt bleiben die-
se bedingten Rechte allerdings fiir Menschen ohne
einen beruflichen Abschluss ohne Wirkungen.

Vor diesem Hintergrund ist die in den jugendpoliti-
schen Strategien thematisierte Anerkennung von
auf unterschiedlichen Wegen erworbenen Kompe-
tenzen von entscheidender Bedeutung fiir benach-
teiligte Jugendliche, aber nicht nur fiir sie. Fiir the-
matische Fachfragen werden im Eckpunktepapier
des BMFSFJ die ,,Anerkennung von Engagement und
die Validierung nicht formal erworbener Bildung"
als erstes wichtiges Thema genannt (2011, S. 11).
Hervorgehoben werden hier die in der auRer-
schulischen Bildung, in der Jugendarbeit, der
Jugendsozialarbeit und anderen MaRnahmen der
Jugendhilfe zu erwerbenden Kompetenzen, die im

gesellschaftlichen Zusammenleben und im beruf-
lichen Kontext eine bedeutende Rolle spielen und
die bildungsfernen Jugendlichen ihnen sonst
verschlossene Zugdnge zu Bildungs- und Beschaf-
tigungsmoglichkeiten erdffnen. Explizit soll die
nicht-formale Bildung gestarkt und ihre Beriick-
sichtigung im DQR maligeblich mitgestaltet werden.
Auch wenn sich dieser Prozess noch sehr am
Anfang befindet, ist es doch eine deutliche Positio-
nierung, die von beiden jugendpolitischen Strate-
gien getragen wird.

Dass das Thema Anerkennung bislang in Deutsch-
land noch immer vorsichtig behandelt wird, zeigt
sich schon in der Begriffswahl. Wahrend im Eck-
punktepapier zur Entwicklung und den Perspekti-
ven einer Eigenstandigen Jugendpolitik von ,,Aner-
kennung von Engagement und Validierung nicht
formaler Bildung" gesprochen wird und das ent-
sprechende Fachforum unter dem Titel , Anerken-
nung auBerschulischer Bildung" lief, wird in der
EU-Jugendstrategie explizit die Unterstiitzung der
»Sichtbarmachung und Anerkennung nicht forma-
len und informellen Lernens" als Ziel genannt. Um
die jugendpolitischen Anliegen voranzutreiben, ist
es wichtig, dass prazise geklart wird, um welchen
Gegenstand es sich bei der Anerkennung genau
handeln soll.

Die in Deutschland hadufig bestehenden Bedenken
gegen eine Anerkennung betreffen zumeist die
Qualitat der Verfahren, tarifliche Folgen und die
Sorge um das Berufsbildungssystem insgesamt.
Rauschenbach hingegen hat die Trager im Blick und
befiirchtet, dass die Durchfiihrung entsprechender
Verfahren ,die Kinder- und Jugendarbeit in ausge-
sprochen schwieriges Fahrwasser bringen (wiirde),
da sie damit notgedrungen bewerten und differen-
zieren, sprich: bessere von weniger gut gelungenen
Bildungsleistungen unterscheiden miisste” (2011,
S. 23). Die Diskussion um die Verfahren der Aner-
kennung und ihre Qualitdt ist aber schon deutlich
weiter, wie die folgenden Kapiteln dieser Expertise
zeigen. Fiir die Akzeptanz wesentlich ist, dass es sich
im Grundsatz um ein Verfahren handelt, das auf
unterschiedliche Bildungsbereiche und -niveaus
tibertragbar und im Bildungssystem verankert ist,
und nicht einen Sonderweg fiir benachteiligte
Jugendliche darstellt. Um eine Wertschatzung und
Anerkennung zu erreichen und um fiir die Jugend-
lichen wirklich die Chancen zu erhohen, miissen
Stigmatisierungseffekte unbedingt vermieden wer-
den.
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L Kompetenzmodelle und formal, informell, nicht-formal

erworbene Kompetenzen

Die breite Durchsetzung des Kompetenzbegriffs ist
sicherlich darauf zuriickzufiihren, dass Kompetenzen
sich auf das Subjekt beziehen und dabei gleichwohl
betriebliche und gesellschaftliche Anforderungen
erfiillen. Sie kommen zudem den Anforderungen
lebenslangen Lernens nach und umfassen allge-
meine und berufliche Bildung, ohne dabei per se die
herkémmliche Dichotomie von beruflicher, allgemei-
ner und hochschulischer Bildung beizubehalten. Vor
allem sind Kompetenzen und Kompetenzentwicklung
immer an Lernen gebunden und damit auch an
unterschiedliche lerntheoretische Zugdange und an
Lernarten, wie das formale, informelle und nicht-
formale Lernen. Gleichwohl haben sich mit der
Durchsetzung des Kompetenzbegriffs recht unter-
schiedliche theoretische und begriffliche Bestim-
mungen herausgebildet. Fiir die Anerkennung und
Validierung von Kompetenzen sind transparente und
vergleichbare Kompetenzentwicklungen und Kom-
petenzmodelle unerlasslich.

4.1 Zur Diskussion und Theorie
von Kompetenzen

In Theorie und Praxis der beruflichen Aus- und Wei-
terbildung haben sich die Begriffe Kompetenz und
Kompetenzentwicklung heute als zentrale Begriffe
etabliert, wobei die Begriffs- und Konzeptver-
standnisse in der Weiterbildung vielfdltiger sind und
weiter gefasst werden als in der beruflichen Erst-
ausbildung. Konsens besteht darin, dass die Kom-
petenzentwicklung an einen auf Selbststeuerung
ausgerichteten, ganzheitlichen Kompetenzbegriff
ankniipft und aus der Perspektive des Subjekts und
des lebensbegleitenden Lernens definiert wird. An-
ders gesagt: Kompetenzentwicklung wird vom Sub-
jekt her, von seinen Fahigkeiten und Interessen in
handlungsorientierter Ausrichtung bestimmt. Die
Herausbildung von Kompetenzen erfolgt durch
lebensbegleitende individuelle Lern- und Entwick-
lungsprozesse und unterschiedliche Formen des
Lernens im Bildungssystem und in der Arbeits- und
Lebenswelt. Kompetenzentwicklung ist ein aktiver,
in formalen oder informellen Lernumgebungen er-
folgender Prozess, der von Individuen in starkem
MaRe selbst bewusst oder unbewusst gestaltet wird
und dabei selbstgesteuertes und reflexives Lernen
erfordert (vgl. Gillen 2006; Dehnbostel 2010).

Die Unterscheidung des Kompetenzbegriffs vom
Qualifikationsbegriff ist fiir seine Bestimmung
grundlegend. Der Deutsche Bildungsrat bezieht
Kompetenz als — immer vorldufiges — Ergebnis der
Kompetenzentwicklung auf den einzelnen Lernen-
den und seine Befdhigung zu selbstverantwortli-
chem Handeln in privaten, beruflichen und gesell-
schaftlichen Situationen (1974, S. 65). Qualifikation
umfassen demgegeniiber Fertigkeiten, Kenntnisse
und Fdhigkeiten im Hinblick auf ihre Verwertbar-
keit, d.h. Qualifikation in diesem Verstandnis ist
primar aus Sicht der Nachfrage und nicht des Sub-
jekts bestimmt. In Ankniipfung an diese Position
sollen unter Kompetenzen Fahigkeiten, Kenntnisse,
Methoden, Wissen, Einstellungen und Werte ver-
standen werden, deren Erwerb, Entwicklung und
Verwendung sich auf die gesamte Lebenszeit eines
Menschen beziehen. Sie sind an das Subjekt und
seine Handlungsfahigkeit gebunden. Der Kompe-
tenzbegriff umfasst Qualifikationen und nimmt in
seinem Subjektbezug elementare bildungstheore-
tische Ziele und Inhalte auf, ohne dass — so die hier
vertretene Position - Bildung im Kompetenzbegriff
aufgeht.

Die Unterscheidung von beruflicher Handlungskom-
petenz und Handlungsfahigkeit einerseits und der
Handlungsausiibung anderseits ist in Analogie zur
Begriffsdifferenzierung in der Linguistik zu sehen,
in der der Kompetenzbegriff analytisch von dem der
Performanz unterschieden wird. In dieser Differen-
zierung, die auf Chomsky zuriickgeht, wird Kompe-
tenz als Fahigkeit charakterisiert, liber situations-
angemessene, konditionalisierte Sprachmuster zu
verfiigen. Sie driickt sich darin aus, gemessen an
den grammatischen und lexikalischen Regeln kor-
rekte AuBerungen titigen zu kénnen. Diese Kom-
petenz ist jedoch von dem tatsdchlichen Sprachge-
brauch, der Performanz, zu unterscheiden (vgl.
Chomsky 1972, S. 13 f.). Performanz ist die Art und
Weise, wie der Kompetenz durch die Anwendung
von Sprache Ausdruck verliehen wird, indem kor-
rekte und die Fiille der Sprach-Kompetenz aus-
schopfende Aussagen generiert werden. Diese
sprachlichen AuRerungen kénnen sowohl eine Er-
weiterung wie auch eine Reduktion der Kompe-
tenzpotenziale darstellen. Dabei kann die Erweite-
rung als Kopplung der zur Verfiigung stehenden
Sprachmuster mit individuellen und sozialen Dis-
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positionen im Prozess des unmittelbaren Sprachge-
brauchs verstanden werden. Zwischen Kompetenz
und Performanz besteht die Differenz von Vermdgen
liber sprachliche Fahigkeiten und ihrer erfolgrei-
chen Anwendung und Umsetzung. Ubertrdgt man
diese Unterscheidung auf die betriebliche Bil-
dungsarbeit, so ist Handlungsausiibung bzw. -per-
formanz das wahrnehmbare berufliche Handeln,
dem die Handlungsfdhigkeit zugrunde liegt. Auch
hier kann die Handlungsperformanz sowohl eine
Erweiterung wie auch eine Reduktion der in der
Handlungsfahigkeit liegenden Kompetenzen dar-
stellen. Zudem werden mit der Performanz als
Handlungsausiibung neue Kompetenzen bzw. eine
erweiterte Handlungsfahigkeit ermoglicht (vgl.
Molzberger 2002, S. 60 f.).

In der Berufsbildung fiihrt die Kompetenzentwick-
lung zum Auf- oder Ausbau einer umfassenden
beruflichen Handlungskompetenz, in der sich
verschiedene Kompetenzdimensionen vereinen.
Bereits der Deutsche Bildungsrat verweist auf
unterschiedliche Kompetenzbereiche, indem er von
integrierten Lernprozessen fordert, dass sie ,,mit der
Fachkompetenz zugleich humane und gesellschaft-
lich-politische Kompetenzen vermitteln” (Deutscher
Bildungsrat 1974, S. 49). Diese drei Kompetenzen
stehen aber nicht gleichwertig nebeneinander.
Vielmehr misst der Bildungsrat der Humankompe-
tenz eine groRere Bedeutung zu und verbindet sie
mit den emanzipatorischen und kritisch-reflexiven
Zielorientierungen der damaligen Bildungsreform.
Als humane Kompetenz wird definiert, ,,daRR der
Lernende sich seiner selbst als eines verantwortlich
Handelnden bewuBt wird, dass er seinen Lebens-
plan im mitmenschlichen Zusammenleben selb-
standig faBt und seinen Ort in Familie, Gesellschaft
und Staat richtig zu finden und zu bestimmen ver-
mag" (ebd.).

Im Zusammenhang mit der Neuordnung aner-
kannter Ausbildungsberufe und Bestrebungen der
Kultusministerkonferenz (KMK), das Konzept der
Handlungsorientierung in der berufsschulischen
Ausbildung zu fordern, wurde der Kompetenzbegriff
zunehmend in Uberlegungen zur Curriculument-
wicklung und zur didaktisch-methodischen Gestal-
tung von Lernprozessen aufgenommen und weiter-
entwickelt. Entsprechend sind auch die mit dem
Lernfeldkonzept in der Berufsschule verfolgten Zie-
le auf die Entwicklung von Handlungskompetenz
gerichtet. Diese wird verstanden als die Bereitschaft
und Fahigkeit des Einzelnen, sich in beruflichen,
gesellschaftlichen und privaten Situationen miin-

dig und sozial verantwortlich zu verhalten. Hand-
lungskompetenz unterteilt sich in einer im Jahre
2000 vorgenommenen Definition der KMK in die
Dimensionen Fachkompetenz, Personalkompetenz
und Sozialkompetenz (vgl. Sekretariat der Sténdi-
gen Konferenz der Kultusminister 2000, S. 8 f.). Be-
merkenswert ist, dass hier anstelle der auf Bildung
zielenden Humankompetenz die fiir Unternehmen
gebrduchliche Personalkompetenz gesetzt wird.
Allerdings ist — wie im folgenden Zwischenkapitel
belegt — diese Verdanderung des KMK-Kompetenz-
konzepts wieder revidiert.

Wenn die umfassende berufliche Handlungskom-
petenz als Leitziel und Leitkonzept der beruflichen
Bildung definiert wird, so ist dies mit dem Anspruch
verbunden, eine liber die Qualifizierung hinausge-
hende Bildungsarbeit zu ermoglichen und damit
verstarkt das Subjekt in den Blick zu nehmen.
Damit ist noch nichts liber das Spannungsfeld von
Bildung und Okonomie gesagt, in dem die betrieb-
liche Bildungsarbeit und eine dort stattfindende
berufliche Kompetenzentwicklung stehen (vgl.
Dehnbostel 2009). Kritische Stimmen sehen das
.Kompetenz-Konzept" generell ,,im Kontext einer
okonomisierten Bildung" und attestieren ihm ein
.Okonomistisches Bildungsverstandnis* (vgl. Krautz
20009, S. 96), bildungspolitisch ziele das Konzept
der Kompetenzentwicklung ,,primdr auf eine Ent-
wertung von Offentlichen (Berufs-)Bildungs-
abschliissen in der Gesellschaft und vor allem im
Betrieb” (Drexel 2009, S. 109). Die weitere Aus-
einandersetzung dariiber wird wesentlich die un-
terschiedlichen wissenschaftstheoretischen Begriin-
dungen von Kompetenzen zum Gegenstand haben
und die Frage der Konvergenz und Koinzidenz
von Bildung und Okonomie beantworten miissen.
Als Beispiel fiir die unterschiedliche Ausrichtung
von Kompetenzkonzepten aufgrund ihrer wissen-
schaftstheoretischen Fundierung sei auf das Selbst-
organisationsmodell von Kompetenzen nach Er-
penbeck verwiesen, das auf der Grundlage seiner
synergetisch-selbstorganisationalen Theoriefundie-
rung die Handlungskompetenz spezifisch definiert
(vgl. u.a. Heyse/Erpenbeck 1997).

In der Allgemeinbildung besteht ein Kompetenz-
verstdndnis, das Kompetenzen als kognitive Leis-
tungsdispositionen bezogen auf bestimmte Fach-
und Wissensgebiete oder Domdnen beschreibt:
.Kompetenzen sind Fahigkeiten und Fertigkeiten,
die nur in Auseinandersetzung mit substanziellen
Fachinhalten erworben werden kdnnen. Konkre-
tisiert werden Kompetenzen durch Aufgaben, zu
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deren Losung diese Kompetenzen bendtigt werden.
Gleichzeitig konnen solche kompetenzorientierten
Aufgaben dazu dienen zu iberpriifen, inwieweit
Schiiler iiber diese Kompetenzen verfiigen" (KMK
2009). Mit der Konzentration auf ,,fachliche Kom-
petenzen" ist das Kompetenzverstandnis im allge-
meinbildenden Bereich enger gefasst als im berufs-
bildenden, der die berufliche Handlungsfahigkeit
und damit auch sozial-kommunikative oder auch
motivationale Aspekte als Voraussetzung fiir selbst-
standiges und verantwortliches Handeln beinhal-
tet.

Allerdings ist die KMK-Bestimmung kompetenz-
theoretisch betrachtet nicht als ein fachlich-kogni-
tiv verengtes Verstandnis zu verstehen. Wie in dem
von der KMK in Auftrag gegebenen so genannten
Klieme-Gutachten deutlich wird, bezieht sich die
Kompetenz auf eine Situation, die erst noch eintre-
ten wird bzw. auf die fiktiv Bezug genommen wird.
Danach sind Kompetenzen , die bei Individuen ver-
fligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Pro-
bleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen
in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu kénnen" (Klieme u.a. 2003,
S. 21). Bei diesem auf Weinert zuriickgehenden
Kompetenzbegriff geht es um einen kognitions-
theoretischen Ansatz zur Losung komplexer Pro-
bleme, die kognitive und motivationale, ethische
oder soziale Voraussetzungen erfordern.

In der Stellungnahme des Autorenteams Miiskens,
Gierke und Hanft (2009, S. 108) zum DQR aus Sicht
der Hochschulen kommt zum Ausdruck, dass die
Hochschulbildung in ihrem gesellschaftspolitischen
Anspruch iliber den Erwerb von beruflicher Hand-
lungskompetenz und einen kognitionstheoretisch
begriindeten Kompetenzansatz hinausgeht, da
im Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschul-
abschliisse bei der Erarbeitung wissenschaftlich
fundierter Urteile die Forderung nach ,,Beriicksich-
tigung gesellschaftlicher, wissenschaftlicher und
ethischer Erkenntnisse” (KMK 2005, Matrix S. 2 f.)
erhoben wird. Entsprechend enthalt der Qualifika-
tionsrahmen fiir Deutsche Hochschulabschliisse
auch die Lernergebnis-Kategorien ,Wissensver-
breiterung und -vertiefung” (Wissen und Ver-
stehen) und ,WissenserschlieBung” (Kénnen),
untergliedert in instrumentale, systemische und
kommunikative Kompetenzen. Weitere zentrale
Lernziele der Hochschulbildung sind das kritische

Denken und das kritische Bewusstsein flir Wissens-
fragen (KMK 2005, S. 3 ff.).

4.2 Kompetenzmodelle in der
Berufsbildung

Wie fiir die berufliche Ausbildung, die Allgemein-
bildung und fiir die Hochschulbildung erldutert,
liegen den einzelnen Bildungsbereichen unter-
schiedliche Kompetenzverstandnisse zugrunde.
Aber auch innerhalb der einzelnen Bildungsberei-
che werden unterschiedliche Kompetenzbegriffe
verwandt, so unterscheiden sich z. B. die Begriffe
im Bereich der beruflichen Ausbildung fiir die drei
Teilbereiche duales System, Schulberufssystem und
so genanntes Ubergangssystem (vgl. Autorengrup-
pe Bildungsberichterstattung 2010, S. VIII). Der
Kompetenzbegriff des DQR ist den Kompetenz-
begriffen der Bildungsbereiche iibergeordnet und
muss mit ihnen kompatibel sein. Er ist folgender-
mafRen definiert: , Der Kompetenzbegriff, der im
Zentrum des DQR steht, bezeichnet die Fahigkeit
und Bereitschaft des Einzelnen, Kenntnisse und
Fertigkeiten sowie persdnliche, soziale und metho-
dische Fahigkeiten zu nutzen und sich durchdacht
sowie individuell und sozial verantwortlich zu ver-
halten. Kompetenz wird in diesem Sinne als um-
fassende Handlungskompetenz verstanden (AK DQR
2011, S. 4). Ebenso hat auch der EQR in seinen
Begriffsbestimmungen von Qualifikationen, Fertig-
keiten, Kenntnissen und Kompetenz die einzelnen
nationalen Bestimmungen zu iibergreifen, um
deren Kompatibilitat und Zuordnung zu gewdhr-
leisten und seiner Funktion als Metarahmen und
Ubersetzungsinstrument gerecht zu werden.

Unterhalb dieser allgemeinen Bestimmungen im
Europdischen und im Deutschen Qualifikations-
rahmen greifen die differenzierteren Kompetenz-
bestimmungen in den einzelnen Bildungsbereichen
und in sektoralen oder domdnenspezifischen Qua-
lifikationsrahmen, wie denen fiir Soziale Arbeit
(QR SArb) und fiir Chemie (vgl. Dehnbostel/NeR/
Overwien 2009, S. 36 ff.). In diesen Bereichen sind
Kompetenzmodelle mit klaren Definitionen und
Differenzierungen von Kompetenzen unerldsslich,
um zu erfassen und zu bestimmen, was validiert
und anerkannt werden soll. Die Gewichtung und
Bewertung von Einzelkompetenzen und von
Kompetenzinhalten resultiert aus dem jeweiligen
Kompetenzmodell. Eine arbeitsgebundene Anpas-
sungsqualifizierung, eine Qualifizierung in Uber-
gangsmalRnahmen zwischen Schule und Ausbildung
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sowie eine Qualifizierung in einem dualen Stu-
diengang konnen erst auf einer solchen Basis liber
einschldgige Verfahren und Validierungen erfasst,
bewertet und verglichen werden.

Kompetenzmodelle zdhlen zu den in Kapitel 2 the-
matisierten neuen Steuerungs- und Gestaltungs-
konzepten im Bildungswesen und in der Arbeits-
welt. Wie der Name schon sagt, modellieren sie
Kompetenzen, und zwar unter der allgemeinen
Zielsetzung, diese beobachtbar, erfassbar, trans-
parent, giiltig und bewertbar oder messbar zu ma-
chen. Bezogen auf die Personalentwicklung von
Unternehmen kommt Sonntag zu der allgemeinen
Definition: ,,Unter einem Kompetenzmodell wird
eine spezifische Kombination von Kompetenzen
verstanden, die fiir die erfolgreiche Ausiibung einer
konkreten Arbeitstatigkeit erforderlich ist” (Sonntag
2007, S. 270). Kompetenzmodelle erfassen die
Mitarbeiterkompetenzen und Anforderungen der
Arbeit und stellen fiir die Personalentwicklung ei-
ne wichtige Grundlage fiir die Auswahl, Beurtei-
lung und Forderung des Personals dar. Das Deut-
sche Institut fiir Normung legt folgende drei
Dimensionen eines Kompetenzmodells fiir die Per-
sonalentwicklung fest: die Struktur, in der die
.Beziehung von Kompetenzen und Handlungen"
definiert ist (1.); das Niveau mit ,verschiedenen
Auspragungen von Kompetenz* (2.); die Erfassung
mit einer ,,Definition der Instrumente fiir die Mes-
sung von Handlungen beziiglich Aufgaben/Situa-
tionen* (DIN Deutsches Institut fiir Normung e.V.
2009, S. 14). Diese ausfiihrlich erlduterten Dimen-
sionen dienen dem Aufbau und der Entwicklung
unternehmensspezifischer Kompetenzmodelle in
der Personalentwicklung.

Eine unterschiedliche Funktion und Orientierung
erfahren ,,Kompetenzmodelle zur Erfassung indivi-
dueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von
Bildungsprozessen", wie der Titel einer Veroffentli-
chung von Klieme und Leutner (2006) zur Beschrei-
bung eines neu eingerichteten Schwerpunktpro-
gramms der Deutschen Forschungsgemeinschaft
(DFG) lautet. Hier wird der Messung von Kompe-
tenzen unter Bezug auf internationale Vergleichs-
untersuchungen, wie PISA, TIMMS und IGLU, eine
Schliisselfunktion fiir die Optimierung von Bil-
dungsprozessen und fiir die Weiterentwicklung des
Bildungswesens zugeschrieben. Die Messungen
sollen auch Verdnderungen im Lern- und Entwick-
lungsprozess abbilden und ,bediirfen dazu der
Verankerung in empirisch gepriiften kognitions-
psychologischen bzw. fachdidaktischen Kompe-

tenzmodellen, die Struktur, Graduierung und Ent-
wicklungsverldufe der Kompetenzen abbilden. Die
Kompetenzmessung muss sich dariiber hinaus auf
psychometrische Modelle stiitzen, die gewisserma-
Ren zwischen Messoperation und Kompetenzmo-
dell vermitteln, d.h. begriinden, wie ein Messer-
gebnis (z. B. Anzahl und Art der gelSsten Aufgaben)
im Sinne des Kompetenzmodells zu interpretieren
ist" (Klieme/Leutner 2006, S. 877). Bei der Konzep-
tualisierung von Kompetenzmodellen geht es in
dem Programm darum, dem kontextualisierten
Charakter von Kompetenzen gerecht zu werden und
sowohl personen- als auch situationsspezifische
Komponenten zu beriicksichtigen. Die Konstruktion
theoretisch begriindeter und auf die Entwicklung
von psychometrischen Modellen und Messverfah-
ren zielender Kompetenzmodelle dominiert seither
die wissenschaftliche Diskussion. Die Kompetenz-
messung geht dabei in ihrem Modellierungsmodell
im Unterschied zu dem oben skizzierten Kompe-
tenzmodell der betrieblichen Personalentwicklung
von den Merkmalen der Person und den Anforde-
rungen der Situation aus, die in der Kompetenz-
modellierung unter entsprechen Fragestellungen
vereint werden. In Abgrenzung von kategorial und
ordnungspolitisch begriindeten Kompetenzstruk-
turmodellen handelt es sich um Kompetenzent-
wicklungsmodelle, die im Rahmen einer ,techno-
logiebasierten Kompetenzdiagnostik” entwickelt
werden (Hartig/Klieme 2007):

Inwieweit diese Programmatik fiir Validierungs-
und Anerkennungsverfahren in der beruflichen
Ausbildung und in Betrieben anwendbar ist, sei
dahingestellt. Zwar ist die Berufsbildung an der
Programmatik mit Projekten in der Berufsausbil-
dung beteiligt (vgl. u.a. Seeber/Nickolaus 2010;
Rauner 2010), prinzipielle Fragen nach der Mess-
barkeit von beruflichen Sozialisationsprozessen,
nach dem fiir die berufliche Kompetenzentwick-
lung so wichtigem informellen Kompetenzerwerb
und nach den Wirkungen diagnostischer Verfahren
auf die Steuerung von Ausbildungsprozessen und
das Bildungsmanagement werden kaum gestellt.
Demgegeniiber sind in Berufsbildung Modellan-
satze entwickelt worden, die als vorrangige Kom-
petenzstrukturmodelle in der Berufsbildungspraxis
zundchst eine Systematik von Kompetenzbereichen
und Kompetenzen herstellen, auf deren Grundlage
Validierungen und Bewertungen erfolgen kdnnen.

Die angesprochene Entwicklung des Kompetenz-
begriffs ist seit den 1980er Jahren am intensivsten
im Bereich der Berufsausbildung von der KMK
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vorangetrieben worden. Die in diesem Zusammen-
hang vorgenommenen Definitionen und Differen-
zierungen des Kompetenzbegriffs kdnnen als
definitorische Grundziige eines Kompetenzmodells
angesehen werden, das zumindest fiir die beruf-
liche Handlungskompetenz als wegweisend anzu-
sehen ist. Danach wird unter beruflicher Hand-
lungskompetenz , die Bereitschaft und Befdhigung
des Einzelnen" verstanden, ,sich in beruflichen,
gesellschaftlichen und privaten Situationen sach-
gerecht durchdacht sowie individuell und sozial
verantwortlich zu verhalten” (Sekretariat der Kul-
tusministerkonferenz. Referat Berufliche Bildung
und Weiterbildung 2007, S. 10). Der zuvor durch

Personalkompetenz ersetzte Begriff der Human-

kompetenz wurde in den folgenden KMK-Bestim-

mungen wieder aufgenommen: , Handlungskom-
petenz entfaltet sich in den Dimensionen von

Fachkompetenz, Humankompetenz und Sozialkom-

petenz.

* Fachkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und
Befdahigung, auf der Grundlage fachlichen Wis-
sens und Konnens Aufgaben und Probleme ziel-
orientiert, sachgerecht, methodengeleitet und
selbststandig zu I6sen und das Ergebnis zu beur-
teilen.

* Humankompetenz bezeichnet die Bereitschaft
und Befdhigung, als individuelle Personlichkeit
die Entwicklungschancen, Anforderungen und
Einschrankungen in Familie, Beruf und offent-
lichem Leben zu klaren, zu durchdenken und zu
beurteilen, eigene Begabungen zu entfalten so-
wie Lebensplane zu fassen und fortzuentwickeln.
Sie umfasst Eigenschaften wie Selbststandigkeit,
Kritikfahigkeit, Selbstvertrauen, Zuverldssigkeit,
Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein. Zu ihr
gehoren insbesondere auch die Entwicklung
durchdachter Wertvorstellungen und die selbst-
bestimmte Bindung an Werte.

 Sozialkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und
Befdhigung, soziale Beziehungen zu leben und zu
gestalten, Zuwendungen und Spannungen zu
erfassen und zu verstehen sowie sich mit Ande-
ren rational und verantwortungsbewusst ausein-
ander zu setzen und zu verstandigen. Hierzu ge-
hort insbesondere auch die Entwicklung sozialer
Verantwortung und Solidaritdt.” (ebd., S. 11).

Weiter fiihrt die KMK aus: ,,Bestandteil sowohl von
Fachkompetenz als auch von Humankompetenz als
auch von Sozialkompetenz sind Methodenkompe-
tenz, kommunikative Kompetenz und Lernkompe-
tenz", die folgendermalRen definiert werden:

* ,Methodenkompetenz bezeichnet die Bereit-
schaft und Befdhigung zu zielgerichtetem, plan-
maRigem Vorgehen bei der Bearbeitung von
Aufgaben und Problemen (zum Beispiel bei der
Planung der Arbeitsschritte).

° Kommunikative Kompetenz meint die Bereit-
schaft und Befdhigung, kommunikative Situa-
tionen zu verstehen und zu gestalten. Hierzu
gehort es, eigene Absichten und Bediirfnisse
sowie die der Partner wahrzunehmen, zu verste-
hen und darzustellen.

* Lernkompetenz ist die Bereitschaft und Befahi-
gung, Informationen iiber Sachverhalte und
Zusammenhange selbststandig und gemeinsam
mit Anderen zu verstehen, auszuwerten und in
gedankliche Strukturen einzuordnen. Zur Lern-
kompetenz gehort insbesondere auch die Fahig-
keit und Bereitschaft, im Beruf und iiber den
Berufsbereich hinaus Lerntechniken und Lern-
strategien zu entwickeln und diese fiir lebens-
langes Lernen zu nutzen." (ebd.).

Die folgende Grafik zeigt diese Definition der beruf-
lichen Handlungskompetenz im Uberblick
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Abbildung 3: Berufliche Handlungskompetenz (KMK) (vgl. Priiferportal 2007)

Unter Einbeziehung dieser Definitionen, aber in ei-
ner abweichenden Systematik der Kompetenzberei-
che wurde in einem Forschungsprojekt des BIBB ein
Kompetenzmodell entwickelt, dass der Gestaltung
kompetenzbasierter Ausbildungsordnungen dienen
soll (vgl. Hensge/Lorig/Schreiber 2009a und 2009b).
In dem nachfolgend grafisch dargestellten Kompe-
tenzmodell ,werden auf Grundlage der berufstypi-
schen Arbeits- und Geschdftsprozesse ,Handlungs-

felder' geschnitten und fiir jedes Handlungsfeld die
erforderlichen Kompetenzen unter Beriicksichtigung
der fachlichen, methodischen, sozialen und perso-
nalen Dimensionen beschrieben” (Hensge/lorig/
Schreiber 2009a, S. 18). Das Modell wurde in ver-
schiedenen Ausbildungsberufen des dualen Systems
im kaufmannisch-verwaltenden, gewerblich-tech-
nischen und personenbezogenen Dienstleistungs-
bereich erprobt.

Berufliche Handlungskompetenz

A

—

—~

Handlungsfeld 1

Kompetenzdimensionen

(Subjektbezug)
Soziale Personale
Kompetenz Kompetenz

Handlungsfeld 2

Handlungsfeld 3

Arbeits- und Geschafts-
prozesse (Kontextbezug)

Handlungsfeld &4

Abbildung 4: Kompetenzmodell nach Hensge u.a.

(20090, S. 12; vgl. auch Hensge u.a. 2009a, S. 20)
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In dem Forschungsprojekt sind zentrale Kompe-
tenzmodelle in der Berufsbildung zur Erfassung
und Systematisierung von Handlungskompetenz
analysiert und diskutiert worden, so das auf Selbst-
organisationsdispositionen aufbauende Kode-Mo-
dell nach Erpenbeck, die von einem kognitiven
Kompetenzverstandnis ausgehende Kompetenzma-
trix nach Achtenhagen/Baethge fiir ein Berufsbil-
dungs-PISA, das an die Kompetenzdefiniton der
KMK ankniipfende Kompetenzmodell nach Ba-
der/Miiller, das Kompetenzgefiige von Dilger/
Sloane sowie das Expertise-Modell nach Dreyfus/
Dreyfus (vgl. Hensge u.a. 2008, S. 7 ff.). Das Ex-
pertise-Modell mit den fiinf Stufen der Entwicklung
vom Novizen bis zum Experten ist ein Kompetenz-
entwicklungsmodell in Abgrenzung zu den vor-
herigen Kompetenzstrukturmodellen, in denen es

vorrangig um die Differenzierung, Erfassung und
Bewertung von unterschiedlichen Dimensionen von
Kompetenzen geht.

Das Kompetenzmodell nach Bader/Miiller rekurriert
auf die referierten kompetenztheoretischen Bestim-
mungen der KMK. In seiner Systematik und Struktur
der Kompetenzbereiche bietet es den Ansatz eines
tibergreifenden Kompetenzmodells fiir die berufli-
che Bildung, das zudem mit den Kompetenzdefini-
tionen des DQR kompatibel ist. Eine wichtige inhalt-
liche Fundierung des Modells besteht darin, dass der
vorne skizzierte erziehungswissenschaftlich fundier-
te Kompetenzbegriff zugrunde liegt und nicht der in
der empirischen Bildungsforschung und psycho-
metrischen Kompetenzmessungen vorherrschende
psychologische Kompetenzbegriff.

- Fachkompetenz Humankompetenz Sozialkompetenz

Methoden-
Kompetenz o

* methodische Analysen | e
strategisches Wissen

Methoden der
Selbstreflexion

eigene Kompetenz-
entwicklung planen

Teamstrukturen
analysieren

soz. Beziehungen
gestalten

Lernkompetenz * |nformationen .
beschaffen
* Zusammenhadnge °

herauszuarbeiten

eigene Lerninteressen
entwickeln

eigene Lernprozessen
gestalten

Lernprozesse in
Gruppen verstehen;
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Lerndefizite erkennen
und Hilfestellung
anbieten

Verstehen fachl. o
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Mimik

eigene und anderer
Interessen in Einklang
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und Konfliktfahigkeit
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Abbildung 5: Kompetenzmodell nach Bader/Miiller (vgl. Hensge u.a. 2008, S. 11)
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Dieses Kompetenzmodell bezieht sich vorrangig auf
das fiir Berufsschulen geltende curriculare Lernfeld-
konzept. Als Kompetenzmodell fiir die berufliche
Handlungskompetenz und die Erlangung berufli-
cher Handlungsfahigkeit ist es um Niveaustufen und
Kontextualisierungen im Hinblick auf beruflich-be-
triebliche Arbeitsanforderungen, -situationen und
-prozesse zu erweitern und auf entsprechende
Handlungs- und Arbeitsfelder zu beziehen. Vor
allem sind aber die im Folgenden erlduterten
informell und nicht-formal erworbenen Kompe-
tenzen in die Systematik der Kompetenzbereiche
aufzunehmen.

4.3 Formal, informell und nicht-
formal erworbene Kompetenzen

Lern- und kompetenztheoretisch lassen sich grund-
satzlich die Lernarten des formalen und des infor-
mellen Lernens unterscheiden. Die dritte Kategorie,
das nicht-formale Lernen, ist eine eher ordnungs-
politisch bestimmte Kategorie, die lerntheoretisch
dem formalen Lernen zuzuzidhlen ist. Uber diese
drei zu unterscheidenden Lernarten werden formal,
informell und nicht-formal erworbene Kompeten-
zen erworben.

Das nicht organisierte und nicht geplante informel-
le Lernen in der Arbeit ist seit jeher ein Charakteris-
tikum der beruflichen Bildung. Allerdings verlor das
informelle Lernen mit der Entwicklung des organi-
sierten Berufsbildungssystems im Vergleich zum ge-
planten, formalen Lernen bis in die 1980er Jahre
hinein an Bedeutung. Die zunehmende Arbeitstei-
lung und Automation reduzierten die Lernmdglich-
keiten und Lernchancen in der Arbeit immer mehr.
Zugleich lieRen die Zunahme anspruchsvoller
Arbeitstatigkeiten und die Anspriiche einer hoch
entwickelten Berufsausbildung das formale Lernen
immer notwendiger erscheinen. Mit dem Aufkom-
men der Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft
und der Einfiihrung neuer Arbeits- und Organisa-
tionskonzepte setzte die Renaissance des Lernens
in der Arbeit ein und damit verbunden eine Wie-
derentdeckung des informellen Lernens.

Es gibt ein weites Spektrum unterschiedlicher
Beschreibungen und Verstandnisse des formalen,
des informellen und des nicht-formalen Lernens.
Die im Folgenden formulierten Definitionen geben
ein breit akzeptiertes Begriffsverstandnis wieder.

Danach ist das formale Lernen auf die Vermittlung
festgelegter Lerninhalte und Lernziele in organi-
sierter Form gerichtet; es zielt auf ein angestrebtes
bzw. vorgegebenes Lernergebnis und richtet die

Lernprozesse didaktisch-methodisch und organi-

satorisch danach aus. Charakteristisch fiir formales

Lernen ist, dass

* esin einem organisierten, institutionell abgesi-
cherten Rahmen stattfindet,

* esvorwiegend an didaktisch-methodischen Kri-
terien orientiert ist,

e Lernziele und Lerninhalte ausgewiesen werden
und die Lernergebnisse liberpriifbar sind,

* in der Lernsituation in der Regel eine professio-
nell vorgebildete Person anwesend ist und eine
pddagogische Interaktion zu den Lernenden
besteht.

Beim informellen Lernen stellt sich im Gegensatz
zum formalen Lernen in der Regel ein Lernergebnis
ein, ohne dass es von vornherein bewusst ange-
strebt wird. Dies bedeutet nicht, dass im Prozess des
informellen Lernens die Intentionalitat fehlt. Sie ist
jedoch auf andere Ziele und Zwecke und nicht auf

Lernoptionen als solche gerichtet. Das informelle

Lernen wird begrifflich unterschiedlich gefasst, und

zwar sowohl national als auch international (vgl.

Overwien 2002, S. 14 ff.; Kiinzel 2004, S. 93 ff.).

Der Begriff wurde zwar bereits in der Bildungsre-

form um 1970 konzeptionell beriicksichtigt, geriet

danach aber wieder aus dem Blickfeld (vgl. Molz-
berger 2007, insbes. S. 29 ff.) und wurde erst in der

Diskussion zur Kompetenzentwicklung in den

1990er Jahren wieder aufgenommen. Definitorisch

ist unter informellem Lernen nach dem hier vertre-
tenen Verstdndnis ein Lernen iiber Erfahrungen zu
verstehen. Es

e ergibt sich aus Arbeits- und Handlungserforder-
nissen und ist nicht institutionell organisiert,

* bewirkt ein Lernergebnis, das aus Situationsbe-
waltigungen und Problemldsungen in der Arbeit
oder in Handlungen hervorgeht,

e wird im Allgemeinen nicht professionell pddago-
gisch begleitet.

Das informelle Lernen wird auch als ,beildufiges"
oder ,inzidentelles Lernen" bezeichnet, wobei die
zumeist disziplinspezifischen Begriffsbestimmungen
auch mit unterschiedlichen Orientierungen verbun-
den sind. Die folgende tabellarische Ubersicht zeigt
eine Gegeniiberstellung der Merkmale des infor-
mellen und des formalen Lernens:
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Formales Lernen Informelles Lernen

e organisiert und strukturiert
e Lernorte in Bildungszentren, Schulen

e Vermittlung curricular vorgegebener, auf ein
Ergebnis angelegter Lerninhalte

e Vermittlung von Theoriewissen als zumeist
reduziertes wissenschaftliches Wissen

e padagogisch-professionelle Begleitung der
Lernprozesse

* nur eingeschrankte Vermittlung von Sozial-
und Personalkompetenz

* unsystematisch, zufdllig
e Lernen in Arbeits- und Lebenswelten

* beildaufiges Lernen, Lernergebnis wird nicht
bewusst angestrebt

e Erwerb von Erfahrungswissen durch Reflexion
des in Handlungen Erfahrenen

e gaf. Moderation von Reflexionsprozessen

* gleichzeitiger Erwerb von Fach-, Sozial- und
Personalkompetenz

Abbildung 6: Merkmale des formalen und informellen Lernens
(vgl. Dehnbostel/Seidel/Stamm-Riemer 2010)

Der Bedeutungszuwachs informellen Lernens erkldrt
sich auch aus den engen Grenzen organisierter Lern-
prozesse, vor allem aber aus seiner Relevanz fiir die
Kompetenzentwicklung und das reale Arbeits- und
Berufswissen von Fachkraften. ,,Informelles Lernen
ist ein subjektiver Aneignungsprozess in sozialer und
situativer Kontextierung" (Molzberger 2007, S. 86),
dessen Abhadngigkeit von den jeweiligen Arbeits- und
Handlungsprozessen auch deutliche Nachteile mit
sich bringt. Welche Erfahrungen in der Arbeit ge-
macht werden, welche sinnlichen, kognitiven, emo-
tionalen und sozialen Prozesse stattfinden, hangt
wesentlich von den Arbeitsauftragen und -gegen-
standen, der Ablauf- und Aufbauorganisation, den
Sozialbeziehungen und der Unternehmenskultur ab.
Informelles Lernen findet mehr oder weniger zufdl-
lig statt, es bleibt in der Regel betrieblich einseitig,
wenn es nicht liber vernetzte Lernstrukturen in einen
Lern- und Bildungszusammenhang gestellt wird.
Informelles Lernen ohne berufspdadagogische Arran-
gements, Organisation und Zielorientierung lauft
Gefahr, situativ zu verbleiben und dann den Anfor-
derungen einer umfassenden Kompetenzentwick-
lung nicht gerecht zu werden.

Insbesondere in der aktuellen bildungspolitischen
Diskussion um die Validierung und Anerkennung
von in der Arbeit erworbenen Kompetenzen ist als
dritter Begriff der des nicht-formalen Lernens bzw.
des nicht-formalen Kompetenzerwerbs aufgekom-
men. Nicht-formales Lernen
* ist wie das formale Lernen ein organisiertes
und geplantes Lernen, es ist aber nicht Teil des
offentlich-rechtlichen Bildungssystems und ent-
sprechend nicht anerkannt,

e findet in Abgrenzung zum formalen Lernen
zumeist auBerhalb der Einrichtungen des offent-
lichen Bildungssystems in der Arbeits- und
Lebenswelt statt.

Diesem Verstandnis folgend, zdhlen auch solche
MaRBnahmen zum nicht-formalen Lernen, in denen
Bewertungen durchgefiihrt und spezielle, nicht mit
einer Berechtigung im Bildungssystem einherge-
hende Zertifikate erlangt werden konnen. Dies trifft
auf den Europdischen Computerfiihrerschein zu, auf
Sprachenzertifikate, Zertifikate der Volkshochschu-
len, Zertifikate im Rahmen von Herstellerschulun-
gen oder auch auf regelmdRig zu erneuernde
Zertifikate, wie beispielsweise flir SchweiBer, Ga-
belstapler- oder Gefahrgutfahrer.

Die in der deutschen Diskussion verwendeten
Bestimmungen des formalen, informellen und
nicht-formalen Lernens stimmen mit den europd-
isch vorgenommenen Definitionen weitgehend
tiberein. Auf europdischer Ebene hat die Bedeutung
des Lernens aulerhalb des anerkannten &ffent-
lichen Bildungssystems spdtestens seit der Ver-
abschiedung ,,gemeinsamer Grundsdtze fiir die
Ermittlung und Validierung von nicht formalem und
informellem Lernen" durch den Europdischen Rat
im Mai 2004 (vgl. Rat der Europdischen Union 2004)
offiziell Anerkennung gefunden (vgl. Bohlinger
2009, S. 169 ff.; CEDEFOP 2009, S. 12 f.). Mit den
gemeinsamen europdischen Grundsdtzen hat der
Rat der Bildungsminister einheitliche Begriffs-
definitionen fiir eine iibergreifende Verstandigung
eingefiihrt. Das CEDEFOP fiihrt seitdem die Verein-
heitlichung zentraler Fachausdriicke fort, was sich
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in einem Glossar mit iiber hundert Termini aus dem

Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung

niederschldgt (vgl. CEDEFOP 2008). Dieses Glossar

beriicksichtigt auch neuere Arbeiten der OECD zum

Thema Qualifikationen und Anerkennung nicht-for-

malen Lernens und verwendet die Definitionen im

Zusammenhang mit dem Europdischen Qualifikati-

onsrahmen. Im CEDEFOP-Glossar werden formales,

nicht-formales und informelles Lernen folgender-
maRen definiert:

e Als ,formales Lernen” (formal learning) gilt je-
nes ,Lernen, das in einem organisierten und
strukturierten Kontext (zum Beispiel in einer Ein-
richtung der allgemeinen oder beruflichen Bil-
dung oder am Arbeitsplatz) stattfindet, explizit
als Lernen bezeichnet wird und (in Bezug auf
Lernziele, Lernzeit oder Lernforderung) struktu-
riert ist. Formales Lernen ist aus der Sicht des Ler-
nenden zielgerichtet und fiihrt im Allgemeinen
zur Zertifizierung" (CEDEFOP 2008, S. 86).

e .Nicht formales Lernen" (non-formal learning)
bezeichnet hingegen ,Lernen, das in planvolle
Tatigkeiten eingebettet ist, die nicht explizit als
Lernen bezeichnet werden (in Bezug auf Lern-
ziele, Lernzeit oder Lernférderung), jedoch ein
ausgepragtes ,Lernelement' beinhalten. Nicht
formales Lernen ist aus Sicht des Lernenden
beabsichtigt” (ebd., S. 134). Angemerkt wird,
dass die Ergebnisse des nicht formalen Lernens
validiert und zertifiziert werden konnen und dass
diese Form des Lernens auch als ,,halb struktu-
riertes Lernen” bezeichnet wird (vgl. ebd.).

e Als ,informelles Lernen” (informal learning) wird
jenes ,Lernen, das im Alltag, am Arbeitsplatz, im
Familienkreis oder in der Freizeit stattfindet"
(ebd., S. 93) bestimmt. ,,Es ist in Bezug auf Lern-
ziele, Lernzeit oder Lernforderung nicht organi-
siert oder strukturiert. Informelles Lernen ist in
den meisten Fdllen aus Sicht des Lernenden nicht
ausdriicklich beabsichtigt" (ebd.). Auch fiihren
die Ergebnisse des informellen Lernens norma-
lerweise nicht zur Zertifizierung, jedoch kdnnen
sie im Rahmen der Anerkennung zuvor erworbe-
ner Kenntnisse aus anderen Lernprogrammen
validiert und zertifiziert werden. ,,Informelles
Lernen wird auch als Erfahrungslernen bezeich-
net” (ebd.).

Die Europdische Kommission (2012) weist darauf
hin, dass ,die Anerkennung aller Formen des
Lernens zu den Prioritdten der EU-MalRnahmen fiir

die allgemeine und berufliche Bildung" zdhlt. In

partieller Abweichung von den zitierten Formulie-

rungen des CEDEFOP, vor allem bzgl. des nicht-for-
malen Lernens, verwendet die Europdische Kom-
mission in der deutschen Ubersetzung folgende

Definitionen, weist aber explizit darauf hin, dass

»sich die Definition und das Verstandnis der Begrif-

fe ,formales’, ,nicht formales' und ,informelles

Lernen’ innerhalb der Mitgliedstaaten unterschei-

den" kénnen (ebd.):

e ,Formales Lernen findet iiblicherweise an Ein-
richtungen der allgemeinen oder beruflichen
Bildung statt und weist strukturierte Lernziele,
Lernzeiten und Lernforderung auf. Aus Sicht des
Lernenden ist es zielgerichtet und fiihrt zur
Zertifizierung.

e Nicht formales Lernen findet nicht an einer
Einrichtung der allgemeinen oder beruflichen
Bildung statt und fiihrt liblicherweise nicht zur
Zertifizierung. Es ist jedoch intentional aus Sicht
der Lernenden und weist strukturierte Lernziele,
Lernzeiten und Lernforderung auf.

* Informelles Lernen findet im Alltag, am Arbeits-
platz, im Familienkreis oder in der Freizeit statt.
Es ist nicht strukturiert und fiihrt normalerweise
nicht zur Zertifizierung. Es ist in den meisten Fal-
len nicht intentional aus Sicht der Lernenden."”

Mit der Einbeziehung der Ergebnisse des informellen
und nicht-formalen Lernens in den DQR und damit
in das offentliche Bildungssystem steht Deutschland
am Anfang eines Wandels der Lern- und Anerken-
nungskultur. Das bisherige Lernkulturverstandnis ist
auf Theorie und Praxis des organisierten Lehrens und
Lernens bezogen, die informelle, sozusagen natiirli-
che und unmittelbar erfahrene Kompetenzentwick-
lung spielt im Bildungssystem kaum eine Rolle, auch
das immer starker wahrgenommene nicht-formale
Lernen wird im Bildungssystem weitestgehend aus-
geklammert. In Teilen des Beschaftigungssystems
wird es zwar betrieblich anerkannt, aber es bleibt
einzelbetrieblich isoliert. Mit der systematischen
Einbeziehung informeller und nicht-formaler Lern-
prozesse iiber Kompetenzfeststellungen und Validie-
rungen wird ein lernkultureller Wandel eroffnet.
Wertschdatzung und Beriicksichtigung dieses Lernens
tragen zudem zu einem Wandel der Anerkennungs-
kultur von Kompetenzen bei, die, wie in den nor-
dischen Ldandern zu beobachten, wiederum eine
erhdhte Beteiligung am Lernen und der Kompetenz-
entwicklung insgesamt fordert.
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5 Kompetenzanalysen und Validierung informell und
nicht-formal erworbener Kompetenzen

Mit der wachsenden Bedeutung des lebensbeglei-
tenden Lernens und dem Wandel von Arbeit und
Qualifizierung gewinnen Kompetenzanalysen und
Verfahren zur Leistungsfeststellung zunehmend an
Bedeutung. Sie gehdren zu den neuen Steuerungs-
und Gestaltungskonzepten im Bildungswesen und
dienen u.a. dazu, erworbene Kompetenzen anzu-
erkennen und auf Bildungsgdnge anzurechnen
sowie dem DQR und anderen Qualifikationsrahmen
zuordnen zu konnen. Wahrend Kompetenzanaly-
sen in formalen Kontexten sich auf curricular fest-
gelegte Lernziele, Lerninhalte und Bildungsstan-
dards beziehen, erfordert die Analyse informell und
nicht-formal erworbener Kompetenzen ein ande-
res und zugleich differenzierteres Vorgehen. Beim
informellen Lernen fehlen vorgegebene struktu-
rierte Lerninhalte, deren Erreichen gepriift und
bewertet werden kdnnen. Stattdessen sind die
Ergebnisse des informellen Lern- und Kompetenz-
erwerbs {iber Validierungen zu erfassen und zu
bewerten.

5.1 Kompetenzanalysen unter
besonderer Beriicksichtigung
informell und nicht-formal
erworbener Kompetenzen

Die Bewertung und Analyse von Qualifikationen und
Kompetenzen gehdrt zu den grundlegenden Auf-
gaben im Bildungssystem und ist auch im Beschaf-
tigungssystem nichts vollkommen Neues. Jede
Leistungsbeurteilung, jede Priifung und jedes Per-
sonalbeurteilungsgesprach nimmt eine Bewertung
vor. Neu ist, dass die heutigen Berufsbiografien
nicht mehr linear verlaufen, dass formale Zeugnis-
se immer weniger Auskunft iber die Fahigkeiten
und Kenntnisse einer Person geben, dass anstelle
von personenungebundenen Qualifikationen per-
sonengebundene Kompetenzen einschlieBlich der
jeweiligen Sozial- und Humankompetenzen bewer-
tet werden missen. Zudem riickt mit dem lebens-
begleitenden Lernen immer starker in den Blick,
dass Beschadftigte wdahrend ihrer Arbeitstdtigkeit und
im Alltagsleben zusdtzliche Kompetenzen erwerben,
die sowohl fiir ihre Beschaftigungsfahigkeit als auch
fiir das jeweilige Unternehmen von Bedeutung sind
und mit herkommlichen Methoden nicht erfasst
werden.

Um Kompetenzen analysieren und bewerten zu
konnen, wurden — international und national -
vielfaltige Verfahren zur Kompetenzerfassung und
Kompetenzbilanzierung entwickelt, beispielsweise
das anforderungsorientierte , Integrierte Potenzial-
Assessment"”, das entwicklungsorientierte Profil-
PASS-System, Kompetenzanalysen im Programm
QUEM, technologiebasierte Kompetenzdiagnostik
sowie die seit den 1980er Jahren bestehenden Sys-
teme der ,,National Vocational Qualification” (NVQ)
in England und der ,Bilans de Compétences" in
Frankreich (vgl. Ant 2004, S. 171 ff.; Gillen 2006, S.
107 ff.; NeR 2009). Das von Erpenbeck/Rosenstiel
(2007) herausgegebene Handbuch belegt die Viel-
zahl deutscher und auslandischer Kompetenzmess-
verfahren und -instrumente und das breite Spek-
trum von Zielorientierungen, Einsatzmdoglichkeiten
und Kompetenzdefinitionen.

Die Analyse von Kompetenzen umfasst ihre Identifi-
zierung, Dokumentation und Bewertung. Die Ein-
schatzung und Beurteilung von Kompetenzen ldsst
sich sowohl als vermeintlich objektives Messverfah-
ren wie auch als subjektives Kompetenzverstehen
gestalten. Diese Begriffsbestimmungen korrespon-
dieren mit denen der vom BMBF initiierten Mach-
barkeitsstudie , Weiterbildungspass mit Zertifizierung
informellen Lernens": Erfassung bedeutet hier das
Identifizieren und Dokumentieren von Kompetenzen
aus zuriickliegenden und aktuellen Kompetenzent-
wicklungsprozessen. Bewertung dagegen ist die an-
schlieRende ,Beurteilung der Auspragung [...] in
Form von Selbst- und/oder Fremdeinschdatzung"
(BMBF 2004, S. 70). In Ubereinstimmung hiermit
[asst sich die Analyse von Kompetenzen als Verfahren
und Instrumente definieren, mit deren Hilfe Kompe-
tenzen identifiziert, dokumentiert, analysiert und
bewertet werden. Je Verfahrensschritt handelt es sich
dann um Kompetenzfeststellung, Kompetenzbilanz,
Kompetenzbeurteilung, Kompetenzmessung, Kom-
petenzbewertung oder Kompetenzzertifizierung.
Kompetenzanalysen kommen sowohl in der Arbeits-
als auch in der Lebenswelt, sowohl in der allgemei-
nen als auch in der beruflichen Bildung zum Einsatz.
Prinzipiell ermdglichen sie eine Dokumentation,
einen Vergleich und eine wechselseitige Anerken-
nung von Kompetenzen, die in unterschiedlichen
Lebens- und Arbeitsbereichen erworben werden.
Wichtig ist hier, dass Kompetenzen unabhdngig von
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dem Kontext ihres Erwerbs, sei er informell, nicht-
formal oder formal, Beriicksichtigung finden. Das
enthebt die Verfahren allerdings nicht, spezielle me-
thodische Vorgehensweisen fiir die Identifizierung
von in nicht-formalen und fiir in informellen Kon-
texten erworbene Kompetenzen anzubieten.

Durch die Analyse und Messung von Kompetenzen
soll eine entwicklungs- und subjektbezogene
Bewertung des Individuums erfolgen und mit
BildungsmalRnahmen oder einer Bildungsplanung
verbunden werden. In der Arbeitswelt bieten tarif-
lich abgeschlossene Qualifizierungsvertrage einen
Erfolg versprechenden Ansatz. Arbeitnehmer erwer-
ben in der Arbeits- und Lebenswelt erhebliche
Kompetenzen, die im Rahmen lebensbegleitenden
Lernens fiir ihre Berufsentwicklung und ihren
beruflichen Bildungsweg von grundsatzlicher
Bedeutung sind, herkommlich nur partiell oder gar
nicht erfasst werden und deshalb oft nicht zum
Einsatz kommen. Das betrifft besonders das infor-
melle Lernen im Prozess der Arbeit, dem in der
Erwachsenenbildung mit den Konzepten des Erfah-
rungslernens und des exemplarischen Lernens
bereits seit langem Rechnung getragen wird (vgl.
Holzapfel 2006; Negt 1975).

Die in den letzten Jahren erheblich angestiegene
Vielfalt der Kompetenzanalyseverfahren wird mit der
in Deutschland erst aktuell begonnenen Diskussion
liber die Einbeziehung von informell und nicht-
formal erworbenen Kompetenzen weiter wachsen.
Eine anerkannte Systematisierung der bislang ent-
wickelten und eingesetzten Kompetenzanalysen
liegt bisher nicht vor. Umso wichtiger sind Orientie-
rungen, Ubersichten und Biindelungen, nicht zuletzt
mit der Intention, anerkannte Verfahren — differen-
ziert nach Bildungs- und Beschdftigungsbereichen
- im Rahmen der Personalentwicklung und neuer
Steuerungs- und Gestaltungskonzepte wie Qualifi-
kationsrahmen, Kreditpunktesysteme und Qualitdts-
sicherungssysteme zur Geltung zu bringen.

Das breite Spektrum von Kompetenzanalysen und
anderen Lernleistungen umfasst sowohl formative
als auch summative Verfahren, es reicht von bio-
graphischen Portfolioverfahren iiber die Beobach-
tung von Handlungen bis hin zu Feedback-Frage-
bogen, von Selbst- und Fremdeinschdtzungen tiber
Beurteilungsverfahren bis hin zur psychometrisch
basierten Leistungsfeststellung. Systematisch be-
trachtet, lasst sich Kompetenzfeststellung in die
Schritte ldentifizierung, Erfassung, Analyse und
Bewertung unterteilen, in der Praxis allerdings spielt

diese Differenzierung nur in wenigen Verfahren
eine tragende Rolle. Welches Verfahren zum Einsatz
kommt, hdngt von der Zielsetzung und dem Kontext
ab, in dem sie erfolgt und in dem ihre Ergebnisse
genutzt werden sollen. Dabei lassen sich grundsdtz-
lich zwei Ansdtze von Kompetenzanalysen unter-
scheiden: Einerseits kann der Fokus auf konkrete
Anforderungen gelegt werden, andererseits auf das
Individuum und seine Entwicklung (vgl. Gillen 2006,
S. 112 ff.; Dehnbostel 2010, S. 111 ff.).

Entwicklungsorientierte Ansatze zielen auf die Fest-
stellung von in der Lebens- und Arbeitswelt erwor-
benen Kompetenzen und sind auf den Entwick-
lungsprozess des Individuums bezogen. Im Fokus
stehen die individuellen Ressourcen und besonde-
ren Starken, der darin angelegte Reflexionsprozess
stellt selbst einen Lernprozess dar. Entwicklungs-
orientierte Verfahren intendieren die lebensbeglei-
tende Kompetenzentwicklung und blicken auf den
gesamten Entwicklungsprozess sowohl vor als auch
nach der Kompetenzermittlung und lassen sich in
diesem Sinne als formativ bezeichnen. In der Regel
sind sie als Portfolios angelegt, denen — verfolgt
man die Entwicklungen anderer europadischer Lan-
der — zukiinftig im Zusammenhang mit der Aner-
kennung und Anrechnung von auf informellen We-
gen erworbenen Kompetenzen eine besondere
Bedeutung zukommen wird. Zunehmend spielen
diese Ansdtze auch im betrieblichen Bildungs-
management und bei der Personalentwicklung in
Unternehmen eine Rolle.

Ausgangspunkt anforderungsorientierter Ansatze
stellen fiir den Arbeitsmarkt relevante Kompeten-
zen, spezifische Wissensbestdnde, Einstellungen,
Curricula oder Aus- und Weiterbildungsordnungen
sowie aktuelle oder zukiinftige Arbeitsaufgaben dar.
Die Analyse der Kompetenzen erfolgt anhand von
definierten Standards in Relation zu diesen im Vor-
hinein formulierten Kompetenzen, Einstellungen,
Kenntnissen oder Aufgaben. Dariiber hinausgehen-
de Wissensbestdnde, Fertigkeiten und Kompeten-
zen kommen bei diesem Ansatz nicht zum Tragen.
Anforderungsorientierte Verfahren finden sich bei-
spielsweise in betrieblichen Kontexten, im Rahmen
von beruflichen Anerkennungsverfahren, aber auch
bei mit Kompetenzbeschreibungen arbeitenden
qualitativen und quantitativen Verfahren zur Kom-
petenzfeststellung im Sinne von Leistungsverglei-
chen.

Wahrend Verfahren, die entwicklungsorientierten
Ansatzen folgen, haufig mit einer Selbstbewertung
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einhergehen, die anhand vorgegebener Items oder
Niveaustufen, aber auch durch eine qualifizierte
Beschreibung des eigenen Handelns und Verhaltens
erfolgt, handelt es sich bei Verfahren, die anforde-
rungsorientierten Ansdtzen folgen, haufig um eine
reine Fremdbewertung in Form von Tests, durch
Beobachtung oder als personliche Einschatzung.
Daruiber hinaus ist in beiden Ansdtzen auch eine
Kombination aus Selbst- und Fremdeinschdtzung
anzutreffen. Im Sinne von Intersubjektivitat wird
diese in Kooperation und Dialog mit der zu bewer-
tenden Person vorgenommen, beispielsweise in
Assessmentverfahren, in Personalentwicklungs-
gesprachen, tariflich abgeschlossenen Qualifi-
zierungsgesprdchen oder der Orientierungs- und
Anerkennungsberatung.

Nicht nur die Zielsetzung, auch das Einsatzfeld und
der Kontext, in dem die Kompetenzanalysen erfol-

Arbeit

gen, bestimmen die Wahl des jeweiligen Ansatzes
und die Ausgestaltung des Verfahrens. So bedarf es
flir die berufliche oder personliche Orientierung und
die Unterstiitzung beruflich-betrieblicher Entwick-
lungen eines intensiven Blickes auf das Individu-
um, seine Entwicklung und seine spezifischen
Kompetenzen. Zur Erlangung eines beruflichen
Aus- oder Fortbildungsabschlusses hingegen, zur
Verbesserung von Arbeitsabldufen oder bei Aner-
kennung beruflicher Erfahrungen stehen die Arbeit
und die jeweiligen Anforderungen im Fokus.

In der Praxis bewegen sich die Kompetenzanalysen
in einem Spannungsfeld zwischen Arbeit und Indi-
viduum, zwischen Anforderungs- und Entwick-
lungsorientierung. Die folgenden idealtypischen
Merkmale dienen der Veranschaulichung und
zeigen die beiden Pole, zwischen denen sich die
vielfdltigen Verfahren bewegen.

Individuum

B ——

Anforderungsorientierte Verfahren

Entwicklungsorientierte Verfahren

Zentrale
Zielsetzung

Einschdtzung von Wissensbestdnden und

Kompetenzen des Individuums, zur

- Verbesserung der Arbeitsprozesse,

- Erlangung von Qualifikationen,

- vergleichenden quantitativen
Kompetenzmessung

Standortbestimmung des Individuums

durch Reflexion und Selbstexploration,

zur

= beruflichen und/oder personlichen
Orientierung

- Verbesserung beruflicher Entwick-
lungs- und Aufstiegswege

Einsatzfelder

Betrieb, Aus- und Weiterbildung,
empirische Bildungsforschung,
Anerkennung beruflicher Erfahrungen

Aus- und Weiterbildung, beruflich-
betriebliche Entwicklungswege,
Bildungs- und Anerkennungsberatung

Verfahrens-
methodik

Anhand festgelegter Standards
vergleichende Kompetenzmessung und
-beobachtung, Fremdeinschdtzung,
dialogische Verfahren

Portfolioverfahren mit Selbstein-
schatzung, dialogische Verfahren

Ergebnis des
Verfahrens

Beschreibung und Einordnung von
Wissens- und Kompetenzbestanden, die
zur Erfiillung von Arbeitsaufgaben, zur
Erlangung einer Qualifikation oder zur
vergleichenden Kompetenzmessung
notwendig sind

Einschatzung der individuellen
Kompetenzbestande im Hinblick auf
berufliche und/oder persdnliche Weiter-
entwicklung und Weiterbildung

Abbildung 7: Idealtypische Merkmale von Kompetenzanalysen zwischen Arbeit und Individuum
(Dehnbostel/Seidel 2011, S. 8)
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Die Einbeziehung des nicht-formalen und infor-
mellen Lernens in Kompetenzanalysen stellt dabei
eine besondere Herausforderung dar und bedarf
spezifischer auf jeweiligen Lernkontext abgestimm-
ter Methoden. Wahrend die Anerkennung des
nicht-formalen und informellen Lernens in einigen
anderen europdischen Landern mit einer Berech-
tigung und damit einer realen Anrechnung auf
Bildungs- und Berufsverldufe verbunden st
bewegen sich die Entwicklungen in Deutschland
bisher liberwiegend unterhalb der ordnungspoliti-
schen Ebene.

5.2 Grundsatze und Prozesse der
Validierung in Europa

Fiir die Bewertung von informell und nicht-formal
erworbenen Lernergebnissen bzw. Kompetenzen
hat sich der Begriff der Validierung herausgebildet.
Die in 26 europdischen Staaten gewonnenen Er-
kenntnisse und Erfahrungen sind in der Veroffent-
lichung ,,Europdische Leitlinien fiir die Validierung
nicht formalen und informellen Lernens" zusam-
mengefasst (CEDEFOP 2009) und kénnen als euro-
pdisches Validierungskonzept bezeichnet werden
(vgl. Dehnbostel/Seidel/Stamm-Riemer 2010, S. 20
ff.). Wie im Kapitel 1 dieser Expertise bereits ange-
sprochen, ist das Interesse Europas an einer Forde-
rung nationaler Bestrebungen zur Einflihrung von
Validierungssystemen fiir informelles und nicht-
formales Lernen vor allem politisch-6konomisch
motiviert: Vergleichbarkeit und Transparenz der na-
tionalen Systeme auf europdischer Ebene sind von
groBer Bedeutung, wenn ein jeweiliger allgemei-
ner Nutzen aus Validierungen nicht auf begrenzte
Bereiche wie Lander, Regionen und Branchen
beschrankt bleibt, sondern europaweite Wirkung
entfaltet. Eine dadurch geforderte Mobilitat von
Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern innerhalb
Europas ist fiir Unternehmen und Arbeitgeber aus
Personalentwicklungsgriinden wichtig. Ihnen steht
so ein groRerer Pool an qualifizierten Arbeitskraften
zur Verfligung, aus dem sie Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter gewinnen konnen.

Wegbereitend fiir die Validierungsleitlinien von
2009 sind die europdischen Grundsatze zur Vali-
dierung nicht-formalen und informellen Lernens
von 2004 (vgl. Europdische Kommission 2004). Die-
se Validierungsgrundsatze geben keine metho-
dischen oder institutionellen Losungen fiir die
Entwicklung und Einfiihrung von Validierungssys-
temen vor, sondern sind als Leitlinien gedacht und
umreifen eine Reihe grundlegender, fiir eine nach-
haltige Kultur von Vertrauen, Unparteilichkeit und
Glaubwiirdigkeit erforderlicher Anforderungen. Die
Grundsatze gruppieren sich in die folgenden sechs
Hauptthemen:

e Ziel und Zweck der Validierung

o Allgemeines Ziel der Validierung ist es, das ge-
samte Spektrum der Qualifikationen und Kom-
petenzen sichtbar zu machen und zu bewer-
ten, und zwar unabhdngig davon, in welchen
Zusammenhangen sie erworben wurden.

* Rechte des Einzelnen

© Die Validierung muss zuallererst den Erforder-
nissen des einzelnen Biirgers entsprechen.

© Sie basiert grundsatzlich auf Freiwilligkeit.

o Sofern sie in privaten und offentlichen Orga-
nisationen vorgenommen wird, sollte sie
gestiitzt auf den sozialen Dialog erfolgen.

o Fiir Personen mit besonderen Erfordernissen
sollten spezielle Vorkehrungen getroffen wer-
den, um einen gleichen (und gerechten)
Zugang zur Validierung sicherzustellen.

© Die Ergebnisse der Validierung miissen Eigen-
tum der Person sein, die sich der Validierung
unterzogen hat.

¢ Institutionelle Pflichten

© Die Validierung sollte durch Informations-,
Orientierungs- und Beratungsangebote flan-
kiert werden.

e Vertrauen und Verlasslichkeit

o Der Validierungsprozess muss allen beteiligten
Seiten die Gewissheit geben, dass die fragli-
chen Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompeten-
zen vorhanden sind.

© Die Validierungsprogramme sind so zu gestal-
ten, dass die Nutzenden (Einzelperson oder
Einrichtung) in der Lage sind, den gesamten
Prozess zu verfolgen und zu beurteilen.

% Beispielhaft ist auf die sehr unterschiedlichen Wege einer realen Anerkennung in den Landern Schweiz, Finnland und dem Verei-
nigten Konigreich zu verweisen, vgl. Dehnbostel/Seidel/Stamm-Riemer 2010, Anhang A2.2, A2.3, A.2.4. In der Schweiz ist die
Moglichkeit, tiber den Weg des informellen Lernens zu Berufszertifikaten zu kommen, im neuen Berufsbildungsgesetz von 2004

im Art. 9.2 verankert worden.

Riemer 2010, Anhang A2.2, A2.3, A.2.4. In der Schweiz ist die Moglichkeit, liber den Weg des informellen Lernens zu Berufszertifi-
katen zu kommen, im neuen Berufsbildungsgesetz von 2004 im Art. 9.2 verankert.



Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) — Herausforderung und Chance fiir die Jugendsozialarbeit

© Die zu erfiillenden Anforderungen sind prazi-
se zu beschreiben, um groRtmaogliche Verldss-
lichkeit zu erreichen.
© Die Kriterien, die zur Bewertung und Gewich-
tung herangezogen werden, miissen so klar
und nachvollziehbar wie mdglich sein.
e Unparteilichkeit
© Die Bewertenden sollten darauf verzichten,
unvereinbare Funktionen in einer Weise zu
kombinieren, die Vertrauenswiirdigkeit und
Unparteilichkeit beeintrachtigen.
© Die Bewertenden miissen die fiir ihren Tatig-
keitsbereich erforderlichen beruflichen Kom-
petenzen vorweisen und eine systematische
Aus- und Weiterbildung erhalten.
e Glaubwiirdigkeit und Legitimitdt
© An der Entwicklung, Einflihrung und Finanzie-
rung eines Validierungsmechanismus sind al-
le relevanten Interessengruppen zu beteiligen.

Diesen Grundsdtzen folgend wird in den europdi-
schen Leitlinien fiir die Validierung von 2009 die
Einzelperson im Mittelpunkt des Validierungspro-
zesses gesehen. Betont wird, dass eine Validierung
ihres Lernens grundsatzlich auf freiwilliger Basis er-
folgen solle. Der Sicht des Individuums ist ein eige-
nes Kapitel gewidmet (vgl. CEDEFOP 2009, S. 57 ff.),
in dem es um maogliche subjektive Griinde fiir eine
Validierung des eigenen Lernens, um die in diesem
Zusammenhang vom Einzelnen zu treffenden Ent-
scheidungen sowie um seine Beratung und Orien-
tierung geht. Obgleich der freiwilligen Entschei-
dungsmoglichkeit ein hoher Stellenwert eingerdumt
wird, empfehlen die Leitlinien, dem Einzelnen mit
Hilfe von , geeigneten Kommunikationsstrategien"
den personlichen Nutzen einer Validierung seines
nicht-formalen und informellen Lernens nahezu-
bringen und seine Motivation zur Teilnahme am
Validierungsprozess zu fordern. Auch prozessbe-
gleitend solle er bei seinen Entscheidungsfindungen
durch addquate Information, Beratung und Orien-
tierung weiter unterstiitzt werden.

In Ubereinstimmung mit den europdischen Vali-
dierungsgrundsatzen von 2004 wird in den Leitli-
nien weiterhin gefordert, dass jedem der Anspruch
auf gleichen Zugang und auf gleiche und faire
Behandlung eingerdumt werden solle. Es wird
allerdings nicht darauf eingegangen, was dies
bedeutet, wenn die Voraussetzungen derjenigen,
die eine Validierung ihres informellen und nicht-
formalen Lernens anstreben, sich als ungleich
erweisen (vgl. CEDEFOP 2009, S. 30 ff.). Als weite-
rer Grundsatz wird formuliert, dass die Privat-

sphare und die Rechte des Individuums im Rahmen
eines Validierungsverfahrens gewahrt werden
miissten, wobei es auf europdischer und nationa-
ler Ebene durch Rechtsvorschriften zum Daten-
schutz vor dem Missbrauch personlicher Informa-
tionen geschiitzt sei. Informationen, die im Zuge
von Validierungsverfahren erhoben werden, diirf-
ten nicht ohne Zustimmung der Betreffenden fiir
andere Zwecke, zum Beispiel Umstrukturierungen
der Belegschaft in Unternehmen oder Lohnfest-
legungen, verwendet werden.

In diesem Zusammenhang sind auch die moglichen
Interessenkonflikte (vgl. CEDEFOP 2009, S. 42 ff.) zu
sehen, die insbesondere in privatwirtschaftlich or-
ganisierten Validierungsverfahren auftreten konn-
ten. Wenngleich das Eigeninteresse von Unterneh-
men, sich an der Validierung des Lernens ihrer
Mitarbeiter zu beteiligen, mit den personlichen
Interessen der Beschadftigten grundsatzlich vereinbar
zu sein scheint — durch groRtmaogliche Transparenz
des Prozesses und Partizipation etwa von Arbeit-
nehmervertretern —, so besteht dennoch das Risi-
ko, dass die Beschaftigteninteressen im Kontext von
unternehmensinternen Validierungen nicht aus-
reichend beachtet werden. Bei Kandidaten kann
unter Umstanden der Eindruck entstehen, dass die
Validierung der eigenen Kompetenzen sich ihrer
Kontrolle entzieht oder aber dass — anders als bei
offentlichen Validierungsverfahren — eine Anfech-
tung der Ergebnisse nicht ermdglicht wird. Grund-
satzlich wird sich ein Engagement von Unterneh-
men in der Validierung des nicht-formalen und
informellen Lernens von Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern zundchst immer danach richten, ob
und inwiefern es fiir das Unternehmen Vorteile
verspricht. In der Regel wird es sich nach dem
kurz- und mittelfristigen Personalbedarf bestim-
men und im Kontext von arbeitsmethodischen Mo-
dernisierungen und Anpassungsqualifizierungen
der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter vollziehen.

Als zentrale Prozessschritte der Validierung infor-
mell erworbener Kompetenzen lassen sich zundchst
die Erfassung bzw. Ermittlung einerseits und die
Bewertung andererseits unterscheiden. Im euro-
pdischen Kontext spricht man von formativer Vali-
dierung, wenn es um die Erfassung bzw. Ermittlung
von Kompetenzen geht und von summativer Vali-
dierung, wenn es um die Bewertung geht, wobei
diese ,eine klar definierte, eindeutige Bezugnahme
auf die in nationalen Qualifikationssystemen (oder
Qualifikationsrahmen) verwendete(n) Standards"
erfordert (vgl. CEDEFOP 20009, S. 8).
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In den Leitlinien zur Validierung wird betont, dass

im Unterschied zum formalen Lernen das nicht-for-

male und informelle Lernen, das tdglich und fast

tiberall stattfinde, wo Menschen leben und arbei-
ten, von vielen nationalen Qualifikationssystemen
nicht anerkannt werde (CEDEFOP 2009, S. 32 ff.). In
diesem Zusammenhang werden die formative und
summative Validierung prazisiert. Grundsatzlich
seien zwei Konzepte von Bewertungsprozessen zu
unterscheiden, die zur Validierung fiihren kénnen:

* Formative Bewertungsansdtze, die nicht auf die
formale Zertifizierung von Lernergebnissen ab-
zielen, sondern Feedback zum Lernprozess oder
zur Lernlaufbahn geben, indem sie Starken und
Schwadchen aufzeigen und Anhaltspunkte dafiir
liefern, was auf individueller oder Organisa-
tionsebene verbessert werden kann.

* Summative Bewertungsansatze, die ausdriicklich
der Formalisierung und Zertifizierung von Lern-
ergebnissen dienen und in Bezug zum Aufga-
benbereich von Einrichtungen und Gremien
stehen, die zur Vergabe von Qualifikationen
befugt sind.

Beide Konzepte wiirden im Rahmen der Validierung
von Lernen in formalen, nicht-formalen und infor-
mellen Lernumfeldern eine Rolle spielen. Bei der
zur Zertifizierung fiihrenden Validierung komme es
jedoch auf die summative Bewertung an, bei der
nationale Standards zu beriicksichtigen seien und
die von den Stellen, die nationale Qualifikationen
vergeben, durchgefiihrt werden kdnne. Der Einsatz
summativer Verfahren fiir die Validierung von
nicht-formalem und informellem Lernen miisse
daher genau auf die nationalen Qualifikationssys-
teme abgestimmt oder in diese eingebunden sein.

Die Validierung informellen und nicht-formalen
Lernens ist ohne einen institutionellen und organi-
sationalen Rahmen nicht realisierbar. In den euro-
pdischen Leitlinien wird ausgefiihrt, dass eine Zer-
tifizierungsstelle auf Regierungsebene die offizielle
Anerkennung validierten nicht-formalen und in-
formellen Lernens sicherstellen kénne (vgl. CEDEFOP
2009, S. 42 ff.). Mithilfe einer zentralen Bewer-
tungs- und Validierungsstelle konne ferner die Ent-
wicklung von auf breiter Ebene anzuwendenden
Verfahren betrieben werden. Grundsatzlich seien
Bildungs- und Berufsbildungseinrichtungen fiir die
Validierung besonders wichtig, weil sie zur Ver-
gleichbarkeit der Standards in den informellen und
den formalen Systemen beitragen wiirden. Diese
herausragende Stellung des formalen Systems kén-
ne jedoch die Entwicklung von Bewertungsverfah-

ren, die nicht von formalen Lernumgebungen
abhdngen, behindern. Inwieweit Validierungspro-
zesse tatsdchlich an die Bediirfnisse der Kandidaten
und Kandidatinnen angepasst werden konnen, sei
vermutlich von der jeweiligen Art der Institution
abhdngig, die eine Validierung anbiete.

Fiir eine erfolgreiche, d.h. Vertrauen, Transparenz

und Qualitat schaffende Einfiihrung von Validie-

rungssystemen miissen den Leitlinien zufolge die

Institutionen und Verfahren geklart und die jewei-

ligen Aufgaben zugeordnet werden. In den Leitli-

nien sind im Einzelnen folgende Aufgaben genannt:

e ,formale Entwicklung von Strategien;

e unterstiitzende Verwaltungsverfahren fiir die
Entgegennahme von Antrdgen auf Validierung,
die Durchfiihrung der Bewertungen, die Auf-
zeichnung der Ergebnisse, die Information der
Lernenden iiber das Ergebnis und die Durchfiih-
rung von Einspruchsverfahren;

e Verfahren, die potenzielle Kandidaten zur Teil-
nahme an einer Validierung veranlassen. Hierzu
zdhlen Marketingstrategien, die Nutzen und Kos-
ten erldutern, iliber Antragsverfahren fiir die
Validierung informieren, Ansprechpartner fiir
weitere Auskiinfte und fiir die Unterstiitzung bei
der Erstellung eines Antrags nennen sowie Infor-
mationen iber Fristen, Einspruchsverfahren und
Gebiihren liefern;

¢ Bereitstellung von Informationen, Beratung und
Orientierung im Zuge der Dokumentation von
Nachweisen, Fachgebieten, Modulen, Kompeten-
zen, Kursen und Qualifikationen, bei denen eine
Validierung hilfreich sein kann, um den Zugang
zu weiterfiihrender Bildung und die Anrechnung
von Lernen zu ermdglichen;

* Bereitstellung von Beratungsleistungen zum
Bewertungsprozess fiir die Lernenden und ins-
besondere dazu, welche Arten von Nachweisen
zuldssig sind, in welcher Form sie eingereicht
werden konnen, und gegebenenfalls Leitlinien
dazu, was als ausreichender und valider Nach-
weis anzusehen ist;

* Vorkehrungen fiir die Durchfiihrung der Bewer-
tung sowie Bereitstellung von Informationen und
Erlduterungen zu den Lern- und Kompetenzer-
gebnissen, die Gegenstand der Validierung sind,
sowie zu den Zustdandigkeiten und Rechen-
schaftspflichten der verschiedenen Beteiligten;

¢ Sicherstellung der Qualifikation und Kompetenz
der Bewerter, Berater und gegebenenfalls ande-
rer Akteure;

e Sicherstellung, dass eine formale Beurteilung der
Validierung des Bewertungsergebnisses erfolgt;
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e Vorkehrungen fiir die Durchfiihrung der Zertifi-
zierung des Ergebnisses;

 Festlegung (Regulierung) der Verfahren fiir die
Qualitatssicherung der Validierungsstrategien,
Prozesse und Bewertungen* (CEDEFOP 2010,
S. 55).

Innerhalb eines institutionellen Systems konnten
diese Aufgaben verschiedenen Stellen zugewiesen
und daher unterschiedlich kombiniert werden. In
den meisten Landern seien Validierungssysteme
bisher offenbar auf die Bediirfnisse bestimmter
Gruppen wie Migranten und Migrantinnen, Men-
schen mit Behinderungen, Erwerbslose und gering
Qualifizierte abgestimmt. Dies berge allerdings die
Gefahr, dass die Validierung hierdurch aus den
reguldren Qualifizierungsstrategien herausgelost
wird und je nach dem zur Zertifizierung flihrenden
Weg ,erstklassige” und ,zweitklassige" Zertifikate
geschaffen werden.

5.3 Kompetenzbasiertes
Validierungsmodell

In der europdischen Diskussion setzen sich zuneh-
mend fiinf Verfahrensschritte zur ldentifizierung
und Beurteilung von informell und nicht-formal er-
worbenen Kompetenzen durch (vgl. u.a. CEDEFOP

2009, BBT 2009). Idealtypisch handelt es sich dabei

um folgende Schritte, die zumindest dann ein Kom-

petenzmodell voraussetzen, wenn die Validierung

mit dem Ziel einer Anerkennung oder Anrechnung

durchgefiihrt wird:

(1) Information und Beratung (information, advice
and guidance)

(2) Ermittlung und Bilanzierung (identification)

(3) Bewertung und Beurteilung (assessment)

(&) validierung (validation)

(5) Zertifizierung (certification).

In der folgenden Abbildung sind diese Stufen in ih-
rer Abfolge dargestellt:

Kern des Verfahrens sind die Schritte (2) bis (&), die
Ermittlung, Bewertung und Validierung. Im Glossar
des CEDEFOP werden diese Schritte folgendermalien
definiert: Die Ermittlung (identification) von nicht-
formalem und informellem Lernen (2) wird als ein
Prozess verstanden, der ,,... die Lernergebnisse
einer Einzelperson festhdlt und sie erkennbar
macht. Sie fiihrt nicht zur Ausstellung eines offi-
ziellen Zeugnisses oder Diploms, kann aber die
Grundlage fiir eine offizielle Anerkennung schaf-
fen.” (CEDEFOP 2009, S. 17)

Bewertung von Lernergebnissen (assessment of
learning outcomes) (3) bedeutet ,,... Beurteilung

Phase 5: Zertifizierung

{}

L

Phase 4: Validierung

S

Phase 1: Information
und Beratung

[

L

Phase 3: Bewertung
und Beurteilung

P

Ergdnzende Bildung/
erganzendes Lernen

)

N
[ K

i

Phase 2: Ermittlung
und Bilanzierung

Abbildung 8: Phasen im Prozess der Validierung (vgl. BBT 2010, CEDEFOP 2009)
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von Kenntnissen, Know-how und/oder Kompeten-
zen einer Person gemdR festgelegten Kriterien
(Lernerwartungen, Messung von Lernergebnissen).
Die Bewertung fiihrt normalerweise zu einer Vali-
dierung und Zertifizierung." Dabei werden zwei
Formen der Bewertung unterschieden, die forma-
tive als ,... wechselseitiger Reflexionsprozess
zwischen Lehrkraft/Bewerter und Lernendem zur
Forderung des Lernens” und die summative als
... Prozess der Bewertung (bzw. Beurteilung) der
spezifischen Kenntnisse, Fertigkeiten und Kom-
petenzen eines Lernenden zu einem gegebenen
Zeitpunkt.” (CEDEFOP 2009, Glossar)

Die Validierung (validation) (&) von nicht-formalem
und informellem Lernen ,,... beruht auf einer Be-
wertung der Lernergebnisse einer Einzelperson und
kann zur Ausstellung eines Zeugnisses oder Diploms
fiihren." (CEDEFOP 2009, S. 17) Der Terminus ,Vali-
dierung von Lernergebnissen” (validation of learning
outcomes) wird definiert als die ,,... Bestdtigung
durch eine zustdndige Behdrde oder Stelle, dass
Lernergebnisse (Kenntnisse, Fertigkeiten und/oder
Kompetenzen), die eine Person in einem formalen,
nicht formalen oder informellen Kontext erzielt hat,
gemaR festgelegter Kriterien bewertet wurden und
den Anforderungen eines Validierungsstandards ent-
sprechen. Die Validierung flihrt liblicherweise zur
Zertifizierung." (CEDEFOP 2009, Glossar)

Als Zertifizierung von Lernergebnissen (certification
of learning outcomes) (5) wird der Prozess bezeich-
net, ,,... durch den formal bescheinigt wird, dass
bestimmte Lernergebnisse (Kenntnisse, Know-how,
Fertigkeiten und/oder Kompetenzen), die eine Per-
son erzielt hat, durch eine zustandige Behdrde oder
eine zustandige Stelle gemaR einem festgelegten
Standard bewertet und validiert wurden. Die Zerti-
fizierung fiihrt zur Ausstellung eines Befdhigungs-
nachweises, eines Diploms oder eines Titels."
(CEDEFOP 2009, Glossar)

Die Differenzierung des Bewertungsprozesses bis zur
Ausgabe eines Zertifikats in die Schritte (3) bis (5)
ist eine analytische Trennung, die fiir die Entwick-
lung eines Validierungsprozesses relevant ist. In
Deutschland zumindest entspricht diese Trennung
nicht der Praxis, bislang liegen hier Bewertung, Be-
statigung und Zertifizierung zumeist in einer Hand.

Der Prozess der Validierung kann zu einem Bil-
dungsabschluss und damit zu einem anerkannten
Zertifikat fiihren, er kann sich aber auch auf Teile
eines Bildungsgangs beziehen oder zur Anrechnung

von Lernergebnissen genutzt werden. Kern des
Verfahrens sind die mittleren drei Schritte, hdufig
erganzt um Phasen gezielten Weiterlernens. Je nach
Zielstellung kann die Ermittlung entweder zundchst
auf eine entwicklungsorientierte ergebnisoffene
Kompetenzfeststellung oder aber gleich auf die
Feststellung berufsrelevanter Kenntnisse, Fertigkei-
ten und Kompetenzen mit Bezug zum angestrebten
Beruf, einem Berufsfeld oder einer Tatigkeit zielen
und damit anforderungsorientiert erfolgen.

In Ubertragung und Weiterentwicklung dieses
europdischen Modells auf die berufliche Bildung in
Deutschland ist an die im vorherigen Kapitel
thematisierten Kompetenzmodelle anzukniipfen.
Jenseits eines technologiebasierten und kompe-
tenzmesstechnisch ausgerichteten Verfahrens geht
es um die Realisierung eines kompetenzbasierten
Validierungsmodells, das beispielsweise das Kom-
petenzmodell von Bader/Miiller (vgl. Kap. &4.2) auf-
nimmt und weiterentwickelt. Das hieRe, dass die
Validierung durch ein Kompetenzmodell hinterlegt
wird, in dem in einer Matrixdarstellung auf der
Abszissenachse die Inhaltsbereiche Fachkompetenz,
Humankompetenz/Personalkompetenz und Sozial-
kompetenz fixiert sind und auf der Ordinatenachse
Methodenkompetenz, Lernkompetenz und kommu-
nikative Kompetenz.

Besteht der Anspruch der Anerkennung oder
Anrechnung, dann ist zwingend ein Kompetenz-
modell zugrunde zu legen. Die seit den Zeiten des
Deutschen Bildungsrats und iiber die KMK kontinu-
ierlich und systematisch entwickelte Kompetenz-
diskussion bietet dazu eine im europdischen und
internationalen Vergleich hoch elaborierte Grund-
lage eines Kompetenzmodells, das in Theorie und
Praxis entwickelt ist.

Der bisher skizzierte Validierungsprozess kommt
besonders dann zum Tragen, wenn das berufliche
Ziel oder Teilziel klar ist und eine Anerkennung in-
tendiert ist. Bei Menschen aber, die sich am Beginn
dieses Prozesses und auf der Suche nach einem
passenden Beruf befinden, sollte der anforde-
rungsorientierten Feststellung und Bewertung eine
ergebnisoffene entwicklungsorientierte Kompe-
tenzfeststellung vorgeschaltet werden (vgl. Pielorz/
Seidel 2012, S. 329 ff.). Fiir diese methodische
Erweiterung in der zweiten Phase des Validierungs-
verfahrens ist die Zugrundelegung eines Kompe-
tenzmodells nicht zwingend, gleichwohl aber ist die
Kompatibilitat mit den Kompetenzmodellen anzu-
streben, die Anerkennungsverfahren ermaglichen.
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6 Kompetenzfeststellung und Anerkennung informellen
Lernens am Beispiel zweier Verfahren — iPASS und

Profil PASS

Mit dem Bedeutungszuwachs des lebenslangen Ler-
nens haben auch, wie dargestellt, seine Erfassung
und Anerkennung zunehmend an Bedeutung ge-
wonnen. Inwieweit aber eignen sich die bestehen-
den Verfahren der Kompetenzfeststellung tatsachlich
fiir den Einsatz in Verfahren, die zu einer formalen
Anerkennung von auf unterschiedlichen Wegen
erworbenen Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompe-
tenzen fiihren? Inwieweit lassen sie sich fiir eine
Erh6hung von Transparenz und Durchldssigkeit nut-
zen? Welcher weiteren Entwicklungen bedarf es, um
auch Jugendlichen an der Schwelle zu Ausbildung
und Beruf eine Anerkennung ihrer Kenntnisse, Fer-
tigkeiten und Kompetenzen zuteilwerden zu lassen
und fiir ihr weiteres Leben nutzbar zu machen? Zur
Beantwortung dieser Fragen werden nachfolgend
zwei Verfahren der individuellen Kompetenzfeststel-
lung mit unterschiedlichen Ansdtzen naher in den
Blick genommenen, das Integrierte Potenzial-As-
sessment iPASS und das ProfilPASS-System. Wie die
meisten Verfahren bewegen sich auch diese Ansatze
im Spannungsfeld zwischen Arbeit und Individuum,
zwischen Anforderungs- und Entwicklungsorientie-
rung, Handlungs- und Biographieorientierung.
Nachfolgend werden die Verfahren, ihre Spezifika
und Zielsetzungen vorgestellt und anschlieRend im
Hinblick auf die Einbeziehung informellen Lernens,
ihre Eignung fiir den Einsatz in einem Validierungs-
prozess als Voraussetzung fiir eine Anerkennung im
Bildungssystem und ihre Anschlussfahigkeit an den
Deutschen Qualifikationsrahmen erortert.

6.1 Integriertes Potenzial-
Assessment — iPASS

Das Integrierte Potenzial-Assessment (iPASS) wurde
vom Arbeiterwohlfahrt Bundesverband e.V. mit dem
Ziel entwickelt, die beruflichen Potenziale aller Ju-
gendlichen friihzeitig zu erkennen, und ihre beruf-
liche Orientierung und Berufswahlentscheidung im
Ubergang Schule Beruf nahe an der Arbeitswelt und
umfassend zu unterstiitzen. Dazu ,,verkniipft [das

Verfahren] die Kompetenzfeststellung mit der Funk-
tion, Jugendlichen in systematischer Weise Kenntnis-
se liber Berufsfelder zu vermitteln und leistet
einen Beitrag zur regionalen Fachkraftesicherung"
(de Boer/Herzog/Wagner 2007, S. 37). Das Integrier-
te Potenzial-Assessment ist als Prozess angelegt, der
Jugendliche darin unterstiitzt, eigene Starken zu er-
kennen, zu reflektieren und zu entfalten. Férderung
der Jugendlichen und Begleitung des individuellen
Entscheidungsprozesses sind weitere wesentliche
Charakteristika des Verfahrens. Als eine wichtige Vo-
raussetzung fiir das Gelingen des Prozesses wird das
verantwortliche Zusammenwirken von Schulen, Ju-
gendsozialarbeit und Unternehmen angesehen, das
mit dem Verfahren initiiert und gestiitzt werden soll.

Die Rahmenkonzeption fiir das , Integrierte Poten-
zial-Assessment im Ubergang Schule Beruf" (AWO
Bundesverband 2007) stellt eine Erweiterung der
Rahmenkonzeption ,Potenzial-Assessment" aus
dem Jahr 2002 dar (AWO Bundesverband 2002)
und wird — um die Wirksamkeit, Qualitdt und Nach-
haltigkeit des Verfahrens sicherzustellen — immer
wieder weiterentwickelt (Stumpf/Bolte/Béhme
2008; de Boer/Stumpf/Wagner 2009).

Als prozess- und handlungsorientiertes Diagnose-
verfahren basiert das Potenzial-Assessment auf der
Beobachtung von Assessment-Auftragen, die Beob-
achtung wird anschlieRend reflektiert und in einem
Gutachten zusammengefasst. In den Assessment-
Auftrégen oder Ubungen werden in der Arbeitswelt
typische Anforderungen simuliert, die fiir das Er-
werbsleben relevante iiberfachliche und berufsspe-
zifische fachliche Kompetenzen betreffen. Wichtig
dabei ist, dass die Aufgaben realistisch sind und ihr
Schwierigkeitsgrad den Moglichkeiten der jeweili-
gen Zielgruppe entspricht. Beobachtet und schrift-
lich festgehalten werden sollen nur tatsdchlich
wahrnehmbare Handlungen, die in ihrem Ablauf
maoglichst genau dokumentiert und anschlieBend
nach einem standardisierten Verfahren® beurteilt
werden sollen. Die nach jedem Auftrag durchzu-

> Die Beurteilung erfolgt beispielsweise nach dem BAKQER-Verfahren mit den Schritten Beobachtung, Aufzeichnung, Klassifizierung,
Qualifizierung, Evaluation, Report (AWO Bundesverband 2002, S. 10).
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flihrenden Einzelgesprdche dienen dem Austausch
mit den Teilnehmenden und dem Abgleich von
Selbst- und Fremdeinschdtzung. Erfahrungsgeman
flihrt der hierdurch eingeleitete Reflexionsprozess
bei den Teilnehmenden zu deutlichen Lerneffekten.
Ebenfalls nach jedem Auftrag wird ein Kurzgutach-
ten erstellt, fiir das die Beobachtungsprotokolle die
Grundlage bieten und das auch die Selbsteinschat-
zung der Teilnehmenden enthdlt. Das differenzier-
te Abschlussgutachten enthadlt die zusammenge-
flihrten Ergebnisse und bildet die Grundlage fiir die
individuelle Berufswegplanung.

Da das Integrierte Potenzial-Assessment sich an
dem regionalen Bedarf orientieren soll, ist eine Vo-
raussetzung fiir die Entwicklung und Beschreibung
der Aufgaben, dass betriebliche Anforderungen, An-
forderungen des regionalen Arbeitsmarktes sowie
allgemeine berufliche Anforderungen und Schliis-

selkompetenzen definiert sind (vgl. AWO Bundes-
verband 2007, S. 10 ff.). Zur Entwicklung der Auf-
gaben ist ein fiinfstufiges Verfahren vorgesehen, das
u.a. eine Recherche zum regionalen Arbeitsmarkt-
profil und zu regionalen Entwicklungspotenzialen,
die Ermittlung betrieblicher Anforderungen im Dia-
log mit Unternehmen der Region und die Bestim-
mung beruflicher Kernkompetenzen beinhaltet.

Berufliche Kernkompetenzen werden nach dem
Konzept des Integrierten Potenzial-Assessments
durch Anforderungen definiert, ,,die zur Bewalti-
gung ausgewahlter einfacher betrieblicher Aufga-
ben notwendig sind und grundlegende Anfor-
derungen zugeordneter Berufsfelder umfassen. Die
Kernkompetenzen miissen handlungsnah beschrie-
ben (operationalisiert) werden, so dass deutlich
wird, welche Anforderungen die jeweilige Aufgabe
stellt” (AWO Bundesverband 2007, S. 12).

Arbeitsaufgabe Kernkompetenzen Anforderungsmerkmale
- Ml
K1 - M2
- M3
- M2
K2
- M4
Al
- M1
- M3
K3
- M5
- M6
Usw. -

Abbildung 9: Systematik des Konzepts beruflicher Handlungskompetenz

(AWO Bundesverband 2007, S. 13)
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Zur Herstellung von Transparenz wird empfohlen, das Integrierte Potenzial-Assessment einer Region in
einer ,Aufgaben-Anforderungsmatrix" zu dokumentieren.

BERUFSFELD ...
Aufgaben

berufliche Al A2 A3 AL usw.
Kernkompetenzen

K1 X X X

K2 X X X

K3 X X

KL X X

usw.

Abbildung 10: Aufgaben-Anforderungsmatrix (AWO Bundesverband 2007, S. 14)

Um den subjektiven Einfluss auf die Beurteilung so

gering wie moglich zu halten und ein maglichst

hohes MaR an Zuverldssigkeit zu erreichen, sieht
das Rahmenkonzept 2007 fiir die Beurteilung fol-
gende Prinzipien vor (vgl. AWO Bundesverband

2007, S. 14 f.):

* Die Beurteilung erfolgt bezogen auf zuvor defi-
nierte berufliche Anforderungen.

* Die Phase der Bewertung folgt erst im Anschluss
an die Phase der Beobachtung bzw. Datenge-
winnung.

* Mehrere Personen beurteilen unabhdngig von-
einander das berufliche Potenzial Jugendlicher in
unterschiedlichen Situationen (Mehrfachbeurtei-
lung).

* Dieselben Anforderungen werden in unter-
schiedlichen Situationen beurteilt.

Eine Besonderheit des Integrierten Potenzial-As-
sessments ist seine regionale Einbindung. Vor dem
Hintergrund, dass berufliche Integration der Koope-
ration aller relevanten Akteure vor Ort bedarf, sieht
seine Konzeption die Biindelung von Knowhow und
Ressourcen von staatlichen Institutionen, Wirtschaft
und auBerschulischen Bildungstragern/Tragern der
Jugendsozialarbeit in lokalen Verantwortungs-
gemeinschaften vor. Ein ,Mindeststandard fiir die
erfolgreiche Anwendung des Integrierten Poten-
zial-Assessments ist die aktive Beteiligung von
Wirtschaftsforderung und Unternehmen bei der
Definition aktueller und zukiinftiger regionaler
Anforderungen” (AWO Bundesverband 2007, S. 9).

Dieser hohe Anspruch bedeutet fiir die Trdager vor
Ort, die das Integrierte Potenzial-Assessment ein-
flihren mochten, dass sie liber gute Kenntnisse des
regionalen Arbeitsmarkts verfiigen oder diese er-
werben miissen, zur Ermittlung konkreter betrieb-
licher Anforderungen Gesprdche oder Interviews mit
Betrieben, aber ggf. auch mit den Sozialpartnern,
zustandigen Stellen und der Wirtschaftsforderung
flihren miissen. Dieser fiir die Trager vor Ort ver-
gleichsweise hohe Aufwand vor der Einfiihrung des
Verfahrens kann sich fiir sie in neuen Kooperatio-
nen, einem weiterhin tragfahigen Netzwerk oder in
einer Vorreiterrolle bei der Kompetenzfeststellung
an der Schwelle zu Ausbildung und Beruf auszah-
len. Dariiber hinaus sensibilisiert die systematische
Auseinandersetzung mit beruflichen Anforderungen
padagogische Fachkrafte fiir das, was auf die
Jugendlichen in der Ubergangsphase zukommt.

Eine besondere Herausforderung in diesem Verfah-
ren, aber auch in anderen handlungsorientierten
Verfahren, in denen die konkreten Aufgaben und
die zu bewertenden einzelnen Handlungsschritte
und -weisen nicht ausgearbeitet vorliegen, liegt in
der Gestaltung der Aufgabenstellungen. Schon um
den Grad der Erflillung von definierten einzelnen
Anforderungen beobachten und beurteilen zu kdn-
nen, bedarf es spezifischer, auf die jeweilige Ziel-
gruppe zugeschnittener Aufgaben. Sollen aber
daraus Kompetenzen abgeleitet werden, wie im
Integrierten Potenzial-Assessment vorgesehen ist
das Vorhaben noch weitaus anspruchsvoller.
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Die Entwicklung von Aufgaben in handlungsorien-
tieren Verfahren bedarf systematischer Anforde-
rungsanalysen und einer wissenschaftlichen Fun-
dierung. In den Methodenstandards wird darauf
hingewiesen, dass die Anwender ,bedenken und
begriinden (sollen), welche Aufgabenstellungen zur
Beurteilung beruflicher Potenziale geeignet sind"
und die Aufgaben definierten beruflichen Anforde-
rungen und dem jeweiligen Zielgruppenniveau
entsprechen miissen (AWO Bundesverband 2007,
S. 10). ErfahrungsgemdR aber besteht die Gefahr,
dass die Trager nicht iliber ausreichendes Wissen
und Erfahrungen verfiigen und daher mit der
Aufgabenbeschreibung bzw. der Konstruktion der
Ubungen iiberfordert sind, zumal auch Betriebe
eher Anforderungen benennen konnen als gefor-
derte Kompetenzen, wie die Erfahrungen eines
Pilotprojektes zeigen (vgl. Seusing/Bosche in Vorbe-
reitung). Finnland, ein Land mit langjdhrigen Er-
fahrungen mit der Beobachtung und Bewertung
von auf unterschiedlichen Wegen erworbenen Kom-
petenzen auf der Basis von simulierten Handlungs-
situationen, sah sich dem Problem gegeniiber, dass
die damit beauftragten Bildungstrager sich nur
schwer in der Lage sahen, die Aufgaben zu ent-
wickeln. Aus diesem Grund wurde eine Datenbank
mit Aufgaben entwickelt, auf die die Bildungs-
trager seither zuriickgreifen konnen (vgl. Gelder-
mann/Seidel/Severing 2009b, S. 201 ff.).

Methodisch stellt sich die Frage, ob einzelne An-
forderungen den Ausgangspunkt fiir die Entwick-
lung von Aufgabenstellungen darstellen und Kom-
petenzen daraus abgeleitet werden konnen oder
aber ob die Anforderungen nicht von vornherein
in ein Kompetenzmodell eingeordnet und auf
dieser Grundlage kompetenzbasierte Aufgaben-
stellungen beschrieben werden sollten. Hand-
lungsorientierte Verfahren der Kompetenzfeststel-
lung erheben den Anspruch, ,,aktuell vorhandene
Kompetenzen anhand definierter Anforderungen
einzuschatzen” (de Boer/Stumpf/Wagner 2009,
S. 423). Tatsdchlich aber scheinen diese Verfahren
bei Jugendlichen eher auf die Ermittlung einzelner
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Eigenschaften zu
zielen. lhnen liegt hdufig kein Kompetenzmodell
bzw. ein Kompetenzstrukturmodell zugrunde.
Ohne ein Kompetenzmodell aber fehlt dem Erwerb

o

und der anforderungsorientierten Ermittlung von
Kompetenzen die Fundierung.

Das Integrierte Potenzial-Assessment fokussiert auf
die Ermittlung von beruflichen Kernkompetenzen.
In dem Glossar des Rahmenkonzepts sind diese
ndefiniert durch die Handlungsfahigkeit und die
Bereitschaft (Motivation), einfache typische betrieb-
liche Aufgaben sowie grundlegende Anforderungen
in einem Berufsfeld erfolgreich zu bewaltigen* (AWO
Bundesverband 2007, S. 23). Diese Definition ist auf
die Zielgruppe derjenigen angepasst, die sich in der
beruflichen Orientierung befinden, und harmoniert
mit der in der Forderung Benachteiligter verwende-
ten Definition beruflicher Handlungsfahigkeit®. Fiir
die Sicherstellung der Anschlussfahigkeit an Verfah-
ren der Anerkennung stellt sich allerdings die Frage,
ob die zugrunde gelegte Definition sich nicht an
einer mit einem Kompetenzmodell, beispielsweise
dem KMK-Modell, kompatiblen Definition orientie-
ren oder sie gar nutzen sollte.

Da die Entwicklung der beruflichen Identitdt ein
langerfristiger Prozess ist, sollte dieser nach dem
Rahmenkonzept des Integrierten Potenzial-Assess-
ments moglichst friihzeitig initiiert werden. Es stellt
sich allerdings die Frage, ob der Abgleich des
individuellen Kompetenzprofils mit bestehenden
berufs- oder berufsfeldbezogenen Anforderungen
sehr junge Menschen in der 7. Klasse beispielswei-
se nicht eher liberfordert als fordert. Die Erfiillung
von Aufgaben aus der betrieblichen Praxis ist ein
sinnvoller Ansatz, der zu einem spdteren Zeitpunkt
zum Einsatz kommen sollte, beispielsweise als drei-
stufiges Verfahren, wie in der Entwicklungsstrate-
gie fiir ein nachhaltig wirksames Potenzial-Assess-
ment vorgeschlagen (de Boer/Stumpf/Wagner 2009,
S. L24). Dies hitte dariiber hinaus den Vorteil, dass
es auch im Rahmen einer auf formale Anerkennung
zielenden Validierung zum Einsatz kommen konn-
te. In Kombination mit einem regelmdRigen Kontakt
zu Betrieben, der es potenziellen Ausbildern er-
moglicht, die Jugendlichen friihzeitig mit ihren
Starken kennenzulernen, wie er in Praxisklassen er-
probt wird, sind nicht nur realistische Berufswiin-
sche, sondern auch bedingt durch die betriebliche
Anbindung erfolgreichere Ubergiange in Ausbildung
zu erwarten (vgl. Solga;/Baas/Kohlrausch 2012)

.Berufliche Handlungskompetenz ist die Fahigkeit und Bereitschaft, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie personliche, soziale und

methodische Fahigkeiten, sowohl in Arbeitssituationen als auch fiir die berufliche und persdnliche Entwicklung zu nutzen. Es ist
das Ziel der Berufsbildung, die berufliche Handlungskompetenz/-fahigkeit entstehen zu lassen, anzupassen, zu erhalten oder zu

erweitern.” (http://www.good-practice.de/2914.php)
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.Wir glauben nur, was wir sehen - leider sehen wir
nur, was wir glauben wollen" (Atteslander 1975,
S. 138). Um der Selektivitdt bei der Wahrnehmung
vorzubeugen und eine fundierte Grundlage fiir die
Beurteilung zu legen, werden beim Integrierten
Potenzial-Assessment die Jugendlichen von meh-
reren Personen in unterschiedlichen Situationen
systematisch beobachtet. Im Gegensatz zur Befra-
gung, die Hinweise auf Meinungen, Einstellungen,
Haltungen, Gefiihle oder Verhaltenserwartungen
geben kann, gibt die Beobachtung Aufschluss liber
das wirkliche Verhalten. Sie erlaubt aber keine
Aussagen iiber dem Verhalten zugrundeliegende
Einstellungen und Motivationen. Beobachtet wird
das aktive Handeln, die dabei sichtbaren Eigen-
schaften, Fdhigkeiten und Fertigkeiten — dabei ist
es unwichtig, wie und wo sie erworben wurden.
Ein qualitatives personliches Feedback ist fester
Bestandteil des Integrierten Potenzial-Assessments
und Voraussetzung dafiir, dass eine daran an-
schlieBende Forderung zum Erfolg fuihrt.

Das Integrierte Potenzial-Assessment ist ein kom-
plexes Verfahren, das sich von den in Unternehmen
angewandten Assessmentverfahren grundsatzlich
unterscheidet, sowohl hinsichtlich der Zielrichtung
als auch hinsichtlich des Verfahrens selbst. Wah-
rend Unternehmen Assessments zur Auswahl geeig-
neter Bewerber nutzen, zielt das Integrierte Poten-
zial-Assessment darauf, fiir junge Menschen eine
fundierte Grundlage fiir berufliche Entscheidungen
zu legen. In den Unternehmen steht das Verfahren
fiir sich, wird punktuell eingesetzt und stellt eine
Momentaufnahme dar, an die eher selten ange-
kniipft wird, durch das Integrierte Potenzial-As-
sessment hingegen soll ein umfassender Prozess
mit Phasen der Forderung eingeleitet und begleitet
werden.

In seinem methodischen Vorgehen enthalt das Inte-
grierte Potenzial-Assessment Ansdtze eines sum-
mativen Validierungsverfahrens, dem aber der
Anschluss und eine Anerkennung fehlen, so dass
auch eine Anrechnung nicht maoglich ist. Eine
grundlegende Voraussetzung fiir eine Entwicklung
hin zu einem Validierungsverfahren, das eine Aner-
kennung erwarten lasst, ware ein zugrundeliegen-
des Kompetenzstrukturmodell (vgl. Kap. &). Darauf
aufbauend ware es vorteilhaft, ein sich an Ausbil-
dungsordnungen oder Lehrpldnen orientierendes
Kompetenzmodell zu entwickeln, Dabei sollte an
die bestehenden Vorarbeiten angekniipft und sie
in Ubereinstimmung mit anerkannten Modellen
gebracht werden. Weitere wichtige Elemente eines

gesicherten Validierungsverfahrens sind die Quali-
tdt der Beobachtung und der Beurteilung, eine
Akkreditierung der Trager und eine im Verfahren
kontinuierlich angelegte Evaluierung, die auch die
Weiterentwicklung des Verfahrens genutzt wird.

Angesichts des derzeitigen Diskussionsstands um die
Einordnung von Qualifikationen und die wenig ent-
wickelte Moglichkeit, auch informelles Lernen un-
mittelbar einzubeziehen, ist davon auszugehen,
dass auch eine Zuordnung in den DQR sich an den
Inhalten der Ausbildungsordnungen, Lernbausteine
oder Lehrpldane orientierender Kompetenzbiindel
bedarf, deren Ermittlung und Bewertung in einem
gesicherten, von den relevanten Akteuren akzep-
tierten Verfahren erfolgt.

Ein Kompetenzmodell auf Basis von kodifizierten
Ausbildungsinhalten kame der fundierten Entwick-
lung der Aufgabenstellungen zugute und lieRe die
Erstellung eines Aufgabenpools zu. Der spezifisch
regionale Bezug konnte durch eine auf die regio-
nalen Bedingungen zugeschnittene Auswahl der
Aufgaben erhalten bleiben. Dazu sind Kooperation
und Vernetzung vor Ort und die Biindelung von
Knowhow und Ressourcen der relevanten Akteure
notig.

Ein solches, sich auf erste berufliche Kompetenzen
beschrankende und den Bedarf der betrieblichen
Praxis beriicksichtigende Validierungsverfahren mit
dem Integrierten Potenzial-Assessment in der Pha-
se der beruflichen Orientierung sollte ein Element
eines umfassenden Berufsorientierungskonzepts
aus Diagnose und Forderung darstellen. Eine gute
Grundlage fiir die Weiterentwicklung bietet bereits
jetzt die Entwicklungsstrategie fiir ein nachhaltig
wirksames Potenzial-Assessment der AWO, die eine
friihzeitig einsetzende Forderung mit zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten einsetzender Kompetenz-
feststellung und eine kontinuierliche Begleitung
vorsieht (vgl. de Boer/Stumpf/Wagner 2009).

6.2 ProfilPASS-System

Ausgangspunkt fiir das ProfilPASS-System war eine
Machbarkeitsstudie zur wissenschaftlich begriinde-
ten Bewertung der Moglichkeiten der Einfiihrung
eines Weiterbildungspasses in Deutschland unter
besonderer Beriicksichtigung der Sichtbarmachung
und Anerkennung von informell erworbenen Kom-
petenzen (BMBF 2004). Neben der begrifflichen Kl&-
rung wurden in diesem Rahmen die zum damaligen



Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) — Herausforderung und Chance fiir die Jugendsozialarbeit

Zeitpunkt aktuelle deutsche Passlandschaft sowie
betriebliche und auRerbetriebliche Ansdtze im Hin-
blick auf die Beriicksichtigung informellen Lernens
analysiert und Ansdtze in anderen europdischen
Landern bewertet.

Vor dem Hintergrund dieser Analysen wurde die
Entwicklung eines Instrumentes empfohlen, das die
Nutzenden wdhrend ihres gesamten Lebens beglei-
tet und immer wieder, besonders in Phasen von
(Neu-)Orientierung oder eines personlichen oder
beruflichen Umbruchs zur Hand genommen werden
kann. Aus diesem Grund ist der ProfilPASS biogra-
fisch-systematisch und ergebnisoffen angelegt und
wendet sich an alle Zielgruppen. Grundlegende Be-
standteile des ProfilPASS-Systems sind die Instru-
mente ProfilPASS, ProfilPASS fiir junge Menschen
und eProfilPASS sowie die qualifizierte Beratung. Es
ist u.a. durch folgende Merkmale gekennzeichnet

(vgl. Seidel 2010, S. 17 ff.):

e der bildungsbereichsiibergreifende Ansatz, das
bedeutet, dass alle Lernformen, informell, nicht-
formal und formal, und alle Lernorte gleicher-
maRen einbezogen sind und damit ein umfas-
sendes, ganzheitliches Profil individueller Starken
entsteht.

* der zielgruppeniibergreifende Ansatz, der alle
Lernenden im Fokus hat. Er zielt darauf, Stigma-
tisierungseffekte zu vermeiden und die Nutzen-
den zudem nicht mit immer wieder neuen, sich
im Kern wiederholenden Verfahren zu belasten.
Im Sinne des lebenslangen Lernens soll auf
Vorheriges aufgebaut, dieses aufgegriffen und
erweitert werden.

* die professionelle Beratung, der ein Beratungs-
konzept mit Beratungsverstandnis, theoretischen
Grundannahmen und didaktischen Prinzipien
zugrunde liegt. Sie unterstiitzt und begleitet den
Selbstreflexionsprozess, die Bilanzierung, die
Zielfindung und -formulierung.

e der entwicklungsorientierte Ansatz und damit
einhergehend das biografisch-systematische
Vorgehen. Hiermit ist die Ermittlung der im
Lebensverlauf und damit im gesamten Entwick-
lungsprozess eines Individuums erworbenen
Kompetenzen intendiert. Das bedeutet auch,
dass der ProfilPASS fiir alle biografischen Statio-
nen offen ist. Im Sinne der lebensbegleitenden
Kompetenzentwicklung ist der Prozess zu keinem
Zeitpunkt endgiiltig abgeschlossen, die Doku-
mentation kann jederzeit wieder aufgenommen
werden.

* die Aktivierung und das Erlernen von Selbstrefle-
xion zielen darauf, die kritische Reflexion und

Miindigkeit, die Eigenverantwortung, Selbst-
steuerung und realistische Selbsteinschdtzung zu
stdrken.

* die Ergebnisoffenheit des Verfahrens, die ermog-
licht, dass sowohl fachliche als auch iiberfachli-
che Fahigkeiten und Kompetenzen in ihrer ganz
personlichen Ausprdagung zum Ausdruck kom-
men. Das Prinzip der Ergebnisoffenheit steht im
Gegensatz zu geschlossenen Verfahren, die in der
Regel Kompetenzlisten beinhalten und damit auf
einer begrenzten Anzahl von im Vorhinein
formulierten Anforderungen basieren.

e die Freiwilligkeit der Bearbeitung des ProfilPASS
als wesentliche Grundlage fiir den Selbstreflexi-
onsprozess und zur Vermeidung von aul3erhalb
der Person liegenden Verwertungsinteressen.

* die alleinige Verfiigbarkeit iiber die erarbeiteten
Inhalte, die moglichen Missbrauch vermeiden
und sicherstellen soll, dass eine Offenlegung der
Inhalte nur mit Zustimmung der/des Nutzenden
erfolgt.

e die Offenheit fiir Selbst- und Fremdevaluation.
Im Fokus steht die Selbstexploration der Nutzen-
den in Bezug auf die eigenen Fdhigkeiten und
Kompetenzen. Dariiber hinaus wird ihnen aber
auch nahe gelegt, mit anderen dariiber in einen
Dialog zu treten und sich, wenn moglich, zusatz-
liche Nachweise bisheriger Aktivitaten ausstellen
zu lassen.

* die Qualitdtssicherung, zu der die Grundqualifi-
zierung und Re-Zertifizierung der Beratenden
und Multiplikatoren ebenso beitragt wie das dem
ProfilPASS zugrunde liegende Konzept und die
Verfahren selbst.

Anders als der Projekttitel ,Weiterbildungspass mit
Zertifizierung informellen Lernens" vermuten lieBe,
ist der ProfilPASS unterhalb der ordnungspolitischen
Ebene angesiedelt. Die Teilnehmenden erhalten
zwar einen Nachweis, in dem ihnen bestatigt wird,
dass sie die angegebenen Kompetenzen auf dem
Wege der Selbstexploration ermittelt haben, eine
Bestdatigung aber, dass sie tatsachlich liber diese
Kompetenzen verfiigen, oder gar eine Anerkennung
ist damit nicht verbunden. Ein im Rahmen der
Machbarkeitsstudie erstelltes Rechtsgutachten (Fiis-
sel 2003) fiihrte dazu, dass von dem damals auch
bildungspolitisch gewollten, ambitionierten Vorha-
ben abgewichen wurde.

Im Gegensatz zum Integrierten Potenzial-Assess-
ment ist der ProfilPASS ein ,,greifbares" Instrument,
ein als Ordner oder elektronisch verfiigbares Port-
folio, das auch denen, die sich nicht in einer Bera-
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tungssituation befinden, zugdnglich ist. Empfohlen
wird aber, den Prozess von professioneller Beratung
begleitet durchzufiihren. Die Beratenden werden
dafiir speziell geschult, ihnen obliegt dann die ziel-
gruppengerechte Ausgestaltung der Gruppen- oder
Einzelberatung. Die ProfilPASS-Beratung ist ein
Kommunikations-, Interaktions- und Reflexions-
prozess, der Hilfe zur Selbsthilfe bietet. Ziel ist es,
dass die Ratsuchenden in ihrer eigenen Entwicklung
unterstiitzt werden, sie neue Perspektiven erken-
nen, sich selbst verstehen und dadurch in die Lage
versetzt werden, neue Handlungsoptionen fiir sich
zu sehen, diese wahrzunehmen und verstarkt Ver-
antwortung fiir sich zu tibernehmen (vgl. Harp
2010, S. 51 ff.).

Im Mittelpunkt des Verfahrens stehen die Reflexion
des eigenen Tuns und die Erfassung von Tatigkei-
ten, aus denen die jeweils eingesetzten Fahigkeiten
und Kompetenzen abgeleitet werden. Dieses Vor-
gehen bei der Ermittlung und Identifikation dient
dazu, besonders informell erworbene Kompetenzen
bewusst zu machen, die Nutzenden fiir die unter-
schiedlichen Lernwege zu sensibilisieren, das indi-
viduelle Handeln zu reflektieren, ihre besonderen
Fahigkeiten und Kompetenzen anderen gegeniiber
in ihrer eigenen Sprache zu kommunizieren und die
Erkenntnisse fiir die weitere Lebens- und Berufs-
planung nutzbar zu machen.

Der ProfilPASS fiir junge Menschen richtet sich an
junge Menschen ab 13 Jahre, enthadlt eine Vielzahl
von Ubungen zur Heranfiihrung an die Selbstrefle-
xion und eine auf diese Zielgruppe angepasste Form
der Ermittlung von personlichen Stdrken, die me-
thodisch der des ProfilPASS folgt. Er soll die Jugend-
lichen in ihrer personlichen Entwicklung begleiten
und sie bei der Identifizierung und Darstellung
ihres Entwicklungsprozesses unterstiitzen. Damit
dient auch er der Ermutigung und Starkung des
Selbstbewusstseins, der Aktivierung, Motivierung
und erhohter Verantwortungs- und Verdnderungs-
bereitschaft.

Der ProfilPASS fiir junge Menschen wird zunehmend
im Rahmen von qualifizierter Berufsorientierung
eingesetzt, die auf eine gezielte Berufswahl der
Jugendlichen, ihren Einstieg ins Erwerbsleben und
gesellschaftliche Teilhabe zielt. Qualifizierte Berufs-
orientierung bedeutet dabei:
* dass die jungen Menschen friihzeitig lernen, sich
mit ihren Starken, Interessen und Neigungen
realistisch auseinanderzusetzen und

¢ dass die Jugendlichen die Anforderungen der Be-
rufe und der Arbeitswelt kennen und vor diesem
Hintergrund und im Bewusstsein ihrer personli-
chen Starken und Neigungen ihren Weg planen
und verfolgen.

Die ressourcenorientierte Beratung von jungen
Menschen in Settings mit entwicklungsorientierten
Verfahren erfordert ein grofRes methodisches Re-
pertoire, gute Kenntnis der Zielgruppe und vor allem
eine professionelle beraterische Haltung, die weder
durch Voreingenommenheit noch die Vorwegnahme
oder Beeinflussung von Ergebnissen des Prozesses
gekennzeichnet sein darf, sondern ausschlief3lich
auf Begleiten, Unterstiitzen und Anregen gerichtet
sein sollte. Dies impliziert, dass Beratende ihre Rol-
le reflektieren und sich mit der Perspektive der
Beratenen beschaftigen miissen. Im Sinne des
konstruktivistischen Prinzips des Anschlusslernens
ist Beratung dann erfolgreich, wenn es der bera-
tenden Person gelingt, Strukturen zu bilden, die fiir
sie Sicherheiten fiir Anschlusshandeln schaffen
(Fuchs/Mahler 2000). Diese professionelle Haltung
ldsst sich nicht einmal aneignen, sondern verlangt
von den Beratenden selbst einen immer wieder-
kehrenden Reflexionsprozess. Da die Qualitat der
Beratung eine immens wichtige Rolle fiir das Ge-
lingen des Selbstexplorationsprozesses spielt, aber
wie die Erfahrung zeigt, nicht immer gegeben ist,
wird versucht, liber verpflichtende Weiterbildungen
und Fallreflexionen Einfluss darauf zu nehmen.

Der verstarkte Einsatz des ProfilPASS fiir junge Men-
schen an Schulen bestatigt die Bedeutung von MaR-
nahmen der Qualitdtssicherung in der Beratung.
Hier besteht eine besondere Herausforderung,
wenn Lehrkrafte selbst die Beratung durchfiihren,
besonders dann, wenn es sich um ihre eigenen
Klassen handelt und sie die Schiiler kennen. Der
Wandel des Blicks auf die Schiilerinnen und Schii-
ler, ungeachtet bekannter Defizite ausschlieRlich
auf Ressourcen zu sehen, gelingt nicht allen Lehr-
kraften gleichermaBen. Aber auch die Schiilerinnen
und Schiiler verharren eher in vertrauten Rollen, ein
Verhalten, das den Prozess ungemein erschwert,
wenn nicht verhindert.

Als biographisches und ergebnisoffenes Instrument
fokussiert der ProfilPASS auf die Ermittlung samt-
licher Fahigkeiten und Kompetenzen eines Men-
schen. Der im ProfilPASS-System genutzte Kom-
petenzbegriff bewegt sich im Spannungsfeld von
theoretischer Fundierung und einer pragmatischen,
fiir die Beratenden handhabbaren und fiir die Nut-
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zenden verstdndlichen Begriffsbestimmung. Zur
Operationalisierung der sehr verschiedenartig
ausgeprdgten Fahigkeiten, Fertigkeiten, Wissens-
bestande und Kompetenzen wird im ProfilPASS-
System zwischen Fdhigkeiten und Kompetenzen
unterschieden. Bei dieser Unterscheidung spielt es
eine Rolle, ob die jeweilige Fahigkeit in andere
Kontexte transferierbar ist und sie auch aktuell zum
Zeitpunkt der Kompetenzermittlung zur Verfligung
steht. Ist dies der Fall, handelt es sich um eine
Kompetenz. Transferierbarkeit und Aktualitat
reprdasentieren die Kriterien, anhand derer der Grad
der Handlungsfahigkeit in dem jeweiligen Kontext
und die Eigenverantwortung zur Geltung kommt.
Damit weicht dieses Kompetenzverstandnis von
denen in der allgemeinen und der beruflichen
Bildung verwendeten ab. Bestimmt aus der
entwicklungsorientierten Perspektive des Subjekts
lehnt es sich an Gillen (2003) an, die unter Kompe-
tenzen Fahigkeiten, Kenntnisse, Methoden, Wissen,
Einstellungen und Werte versteht, deren Erwerb,
Entwicklung und Verwendung sich auf die gesamte
Lebenszeit eines Menschen beziehen.

Dem entwicklungsorientierten Ansatz entsprechend,
bei dem das Individuum im Fokus steht, ist der Pro-
filPASS als Selbstbewertungsinstrument angelegt,
das offen fiir Fremdbewertungen ist. Die Selbst-
bewertung der ermittelten Fdhigkeiten stellt dabei
einen eigenen Lernprozess dar, in dem die Nutzen-
den ihr Handeln und ihre Fahigkeiten zu reflektie-
ren lernen, sich ihrer gewahr und ermutigt werden,
eine realistische Einschdtzung abzugeben. In Zei-
ten aber, in denen die Messung von Kompetenzen
an im Vorhinein definierten Anforderungen hadufig
als der einzige Weg angesehen wird, zu reliablen
und validen Ergebnissen zu kommen, ist die Reich-
weite von Selbsteinschdtzungen nur sehr begrenzt.
Im Rahmen von Bewerbungsverfahren und der
beruflichen oder persdnlichen Orientierung aller-
dings kommt der auf einer Auseinandersetzung mit
sich selbst beruhenden Einschdtzung der eigenen
Fahigkeiten und Kompetenzen schon heute eine
besondere Bedeutung zu.

Eine weitere Herausforderung, die ganz besonders
junge Menschen betrifft, stellt die Schnittstelle zwi-
schen Kompetenzfeststellung und weiterer berufli-
cher Orientierung dar. Der Prozess der Kompetenz-
ermittlung findet in der Regel in speziellen Settings
auBerhalb des Regelunterrichts und ofter sogar fern
ab von Schule statt - ein fiir die Qualitat des Pro-
zesses wichtiges Element, das den anderen Blick auf
das eigene Ich unterstiitzt. Das alltagliche schuli-

sche Geschehen, in dem Berufsorientierung zwar
Pflicht, aber nur einen kleinen inhaltlichen Aus-
schnitt darstellt, erschwert es, dass die individuel-
len Ergebnisse der Kompetenzfeststellung aufge-
griffen, reflektiert und fiir die weitere Entwicklung
der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler genutzt
werden. Damit dies umfassend und flachendeckend
gelange, waren eine stdarkere Ressourcenorientie-
rung und ein individualisierter Ansatz der Kom-
petenzentwicklung in Schule oder eine kontinuier-
liche Begleitung von auBen in der Phase der
Berufsorientierung notig. Dies wurde zwar bereits
bildungspolitisch erkannt und mit der Einfiihrung
der Berufseinstiegsbegleitung fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit Forderbedarf zu 16sen versucht, aller-
dings ist dieser Ansatz sowohl in qualitativer als
auch in zeitlicher Hinsicht nicht ausreichend.

In seinem methodischen Vorgehen ist das Profil-
PASS-System nicht auf eine Anerkennung der auf
diese Weise ermittelten Kompetenzen angelegt, Ziel
ist vielmehr, das breite Spektrum der im Laufe des
Lebens auf unterschiedlichen Wegen erlangten
Fahigkeiten und Kompetenzen zu identifizieren, sie
bewusst und fiir die weitere Entwicklung nutzbar
zu machen. Das gilt auch fiir junge Menschen, die
zwar auf deutlich weniger Jahre zurlickblicken kon-
nen, die aber bei genauer Betrachtung in ihrem
familidaren Umfeld oft schon friih verantwortungs-
volle Aufgaben libernehmen, in ihrer Freizeit hdu-
fig mit anderen zusammen sind und hier bestimm-
te Rollen iibernehmen oder ihre Interessen auf die
ihnen eigene Art verfolgen. Die dabei erworbenen
Fahigkeiten und Kompetenzen kdnnen eine gute
Grundlage fiir die weitere Entwicklung sein. Wie
dargestellt, ist fiir die Ermittlung unterhalb der ord-
nungspolitischen Ebene zwar die Einflihrung eines
Kompetenzstrukturmodells nicht zwingend, aller-
dings bote es die Chance, die Anschlussfahigkeit an
anforderungsorientierte Verfahren und den Prozess
der Validierung zu verbessern.

Mit der Einfiihrung eines Kompetenzstrukturmodells
wiirde auch ein erster Grundstein fiir ein umfassen-
des und harmonisiertes Berufsorientierungskonzept
gelegt, das iiber den Ansatz der qualifizierten
Berufsorientierung hinausgeht und aus mehreren
Bausteinen und kontinuierlicher Begleitung besteht.
Dies wiirde maRgeblich auch zur Losung der darge-
stellten Schnittstellenproblematik beitragen.

Auch fiir das ProfilPASS-System gilt, dass angesichts
des derzeitigen Diskussionsstands um die Einord-
nung von Qualifikationen und der wenig ent-
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wickelten Maoglichkeit, auch informelles Lernen
einzubeziehen, davon auszugehen ist, dass eine
Zuordnung in den DQR eines fundiertes, allseits
akzeptiertes Verfahrens der Ermittlung, Bewertung
und Zertifizierung erfordert. Allerdings bietet der
ProfilPASS die Mdoglichkeit einer Erprobung der
Verbindung von umfassender Kompetenzfeststel-
lung und den DQR-Deskriptoren.

6.3 AbschlieBende Betrachtungen

Die Analyse der beiden unterschiedlichen Verfahren
der Kompetenzfeststellung, Integriertes Potenzial-
Assessment und ProfilPASS, zeigt, dass beide Ansat-
ze einen fiir die Jugendlichen sinnvollen Ansatz
darstellen und ihre Berechtigung haben. Nicht
nur das, sie sind besonders fiir junge Menschen in
der Phase der Berufsorientierung von groRer
Bedeutung:

Der entwicklungsorientierte biographische Ansatz
des ProfilPASS fiir junge Menschen unterstiitzt sie
dabei, ihre bisherigen Lernerfahrungen, ihre Fahig-
keiten, Fertigkeiten und Kompetenzen und auch
ihre spezifischen Eigenschaften zu reflektieren und
fiir ihre besonderen Starken passende Begriffe zu
finden und sie zu kommunizieren. Auch Jugend-
liche, die sonst wenig positives Feedback erhalten,
erfahren, dass sie liber Starken verfiigen, an die sie
ankniipfen konnen. Die Ergebnisoffenheit des Ver-
fahrens stellt sicher, dass die ermittelten Starken
keine Klischees darstellen, sondern tatsachlich dem
individuellen Grad der Auspragung entsprechen, ein
Ergebnis, das mit in anderen Verfahren haufig
anzutreffenden Kompetenzlisten nicht erreicht
werden kann.

Der anforderungsorientierte handlungsorientierte
Ansatz des Integrierten Potenzial-Assessments un-
terstiitzt die jungen Menschen dabei, Schliissel-
kompetenzen und erste in der Arbeitswelt rele-
vante berufsfachliche Kompetenzen bei sich zu
erkennen und weiterzuentwickeln. In den Aufga-
ben mit arbeitsweltlichem Bezug erfahren sie sich
selbst und zeigen Verhaltensweisen und Kompe-
tenzen, die von anderen beobachtet und ihnen in
einem personlichen Feedback zuriickgespiegelt
werden. Dadurch, dass sie in dieses Feedback auch
ihre eigenen Einschdtzungen einbringen, wird
gewadhrleistet, dass die Ergebnisse von ihnen re-
flektiert und fiir die weitere Entwicklung genutzt
werden. Derartige Lerneffekte treten in Verfahren
ohne AnstoR zur Selbstreflexion nicht auf.

Als Verfahren, bei dem die Entdeckung und Identi-
fizierung samtlicher, zum Teil bisher unbekannter
Kompetenzen im Vordergrund steht, werden im
ProfilPASS die einzelnen Lernformen und -wege in
den Blick genommen, der Fokus liegt dabei auf dem
informellen Lernen. Ausgangspunkt fiir die Ermitt-
lung des informellen Lernens stellt das eigene Tun
und Handeln im beruflichen und privaten Alltag
dar. Dabei findet keine Beobachtung statt — wie in
als handlungsorientiert bezeichneten Verfahren —,
sondern das Individuum selbst reflektiert und be-
schreibt detailliert mit Unterstiitzung der Beratung
das eigene Handeln und legt damit die Grundlage
fiir die Ableitung von Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Kompetenzen. Als anforderungsorientiertes Verfah-
ren richtet das Integrierte Potenzial-Assessment
seinen Blick unmittelbar auf die Ergebnisse von
Lernprozessen, seien sie auf formalem, nicht-for-
malem oder informellem Weg erworben. Betrachtet
werden dabei die zur Erfiillung einer Aufgabe im
Vorhinein als notwendig definierten Kompetenzen.

Da Lernen in informellen Kontexten nicht standar-
disiert und vorhersagbar ist, sind die Ergebnisse
sehr unterschiedlich und mehrdimensional. Nicht
nur die Methoden und Instrumente zur Ermittlung,
auch die zur Bewertung miissen diesem spezifi-
schen Charakter der individuellen Lernergebnisse
entsprechen. Beide methodischen Ansadtze fiir die
Bewertung, die begleitete Reflexion des eigenen
Handelns mit dem ProfilPASS fiir junge Menschen
und die Beobachtung in simulierten Handlungs-
situationen im Integrierten Potenzial-Assessment
sind geeignet, auch der Besonderheit des informel-
len Lernens gerecht zu werden.

Sollen die Ergebnisse der Kompetenzfeststellung
Anerkennung erfahren, ist der Abgleich der Lern-
ergebnisse mit Anforderungen, wie im Integrierten
Potenzial-Assessment angelegt, unerldsslich. Wie
dargestellt, ist ein zugrundeliegendes Kompetenz-
strukturmodell wesentliche Voraussetzung fiir ein
mit einer Anerkennung einhergehendes Validie-
rungsverfahren. Es empfiehlt sich, dabei an breit
Entwickeltes und Akzeptiertes anzukniipfen, so bei-
spielsweise das KMK-Kompetenzstrukturmodell, und
es als Grundlage fiir die Entwicklung von Standards
zu nutzen. Die Konkretisierung konnte dabei in
Anlehnung an das Kompetenzmodell von Baader/
Miiller erfolgen und sich an den Rahmenlehrpldnen
der Ausbildungsordnungen orientieren. Die Aufga-
ben-Anforderungsmatrix bildet bereits hierfiir eine
gute Grundlage und sollte in Ubereinstimmung mit
dem gewdhlten Kompetenzmodell gebracht werden.
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Das ProfilPASS-System erhebt den Anspruch, samtli-
che - auch kontextbezogene und hdufig beildufig
erworbene — individuellen Lernergebnisse zu iden-
tifizieren. Das bedeutet auch, dass ein breites Spek-
trum an Lernergebnissen, von einzelnen Fertigkei-
ten, liberfachlichen Fahigkeiten, Kenntnissen bis hin
zu umfassenden Kompetenzen oder Kompetenzbiin-
deln, die von unterschiedlicher Tiefe, Breite und
Reichweite sein kdnnen. Vor diesem Hintergrund zielt
er nicht unmittelbar auf eine Anerkennung dieser
unterschiedlichen Lernergebnisse. Um die Anschluss-
fahigkeit an andere Kompetenzfeststellungs- und an
Validierungsverfahren herzustellen, empfiehlt es sich
auch fiir das ProfilPASS-System, ein Kompetenz-
strukturmodell zugrunde zu legen und dabei bei-
spielsweise auf das KMK-Modell aufzusetzen. Um die
Kompatibilitat mit dem DQR herzustellen und die
Praktikabilitat der Deskriptoren zu liberpriifen, bie-
tet sich dariiber hinaus eine Erprobung an.

Entscheidend fiir die Qualitat der Verfahren ist die
Qualitdt der Beobachtung, der Beurteilung, der

Beratung und der weiteren Begleitung. Durch die
bereits fiir die Verfahren bestehenden Schulungs-
konzepte werden die Grundlagen dafiir gelegt.
Diese sollten weiterentwickelt und um Kompetenz-
profile und Standards erganzt werden. Zudem soll-
ten je nach Verfahren die messtheoretischen bzw.
inhaltsanalytischen Giitekriterien zur Anwendung
kommen. Um die Wirkungen der Verfahren zu
ermitteln und vor dem Hintergrund der Ergebnisse
die Verfahren wissenschaftlich fundiert weiterzu-
entwickeln, sollten die Ansatze regelmaRig evaluiert
und Langsschnittstudien bei den Jugendlichen
durchgefiihrt werden

Fur einen auf die Zielgruppe der Jugendlichen mit
besonderem Forderbedarf zugeschnittenen nach-
haltigen Prozess der beruflichen Orientierung
bedarf es dariiber hinaus struktureller Rahmenbe-
dingungen, die nicht durch Zeit- und Kostendruck
gekennzeichnet sind, sondern eine langfristige und
bestandige Begleitung eingebettet in regionale
Kooperationen erlauben.
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7 Fazit und Empfehlungen

Die berufliche und persdnliche Orientierung in dieser
komplexen, durch vielfaltigen Wandel gekennzeich-
neten Gesellschaft fallt vielen Menschen schwer, das
gilt flir Erwachsene wie auch fiir Jugendliche, die sich
an der Schwelle zu Ausbildung und Beruf befinden.
Ganz besonders davon betroffen aber sind junge
Menschen, deren Lebenssituation durch Armut, ei-
nen fehlenden schulischen Abschluss, Schulden oder
andere Probleme gekennzeichnet sind. Es bestehen
zwar sowohl sozial- als auch bildungs- und arbeits-
marktpolitische Ansdtze, sozialer Benachteiligung
und Desintegration junger Menschen entgegenzu-
wirken, in der Praxis aber erweisen sie sich haufig
als Flickwerk, da unterschiedliche Zustandigkeiten
eine an ihren Lebenslagen und Bedarfen orientierte
Ausrichtung der Instrumente und in der Folge eine
wirksame Unterstiitzung dieser Jugendlichen und
jungen Erwachsenen verhindern.

Mit der Einflihrung des DQR ist eine Debatte dariiber
entbrannt, wie auf unterschiedlichen Wegen erwor-
bene Kompetenzen Beriicksichtigung und Anerken-
nung finden kdnnen und die weitere Ausgrenzung
besonders forderbediirftiger Jugendlicher und damit
eine Verfestigung ihrer Desintegration verhindert
werden kann. Angesichts des wachsenden Fachkrdf-
tebedarfs ist die Debatte auch aus arbeitsmarktpoli-
tischer Sicht virulent. Der Anspruch des DQR, Zugang
und Teilnahme am lebenslangen Lernen und die
Nutzung von Qualifikationen fiir alle, auch fiir von
Arbeitslosigkeit und unsichereren Arbeitsverhaltnis-
sen betroffenen Menschen, zu fordern und zu ver-
bessern, impliziert auch, dass die Eingliederung-
schancen von besonders forderbediirftigen jungen
Menschen erhdht werden miissen. Vor diesem Hin-
tergrund gilt es, Wege und Losungen zu finden, die
dazu beitragen, die Jugendlichen in ihrer Person-
lichkeit zu starken und in der Phase ihrer beruflichen
Orientierung mafgeblich zu unterstiitzen.

Fiir eine nachhaltige berufliche Orientierung, d.h.
eine Orientierung, die zur Integration in eine indivi-
duell passende Ausbildung in einem fiir absehbare
Zeit nachgefragten Beruf fiihrt, bedarf es eines ganz-

heitlichen Konzepts. Dieses Konzept sollte friihzeitig
beginnen und idealtypisch aus verschiedenen inei-
nandergreifenden Elementen bestehen. Diese sollten
eine entwicklungsorientierte Kompetenzfeststellung,
individuelle Kompetenzforderung, die Validierung
erster beruflicher Kompetenzen, eine ldangerfristige
betriebliche Anbindung und begleitende Forderung
sowie kontinuierlicher Begleitung wahrend des
gesamten Entwicklungsprozesses beinhalten.

Die Validierung von auf nicht-formalen und infor-
mellen Wegen erworbenen ersten beruflichen
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen ist
besonders fiir die Zielgruppe der aus unterschiedli-
chen Griinden benachteiligten Jugendlichen und
jungen Erwachsenen von Bedeutung. Sowohl in den
Angeboten der Jugendsozialarbeit und den weiteren
MaBnahmen des Ubergangsgeschehens als auch in
ihrem privaten Alltag erwerben sie vielfdltige, fiir
ihre berufliche Integration relevante fachliche und
tiberfachliche Kompetenzen, fiir die bislang ein zur
Anerkennung fiihrendes Verfahren fehlt. Fiir sie
bieten die Anerkennung ihrer nicht-formal und
informell erworbenen Kompetenzen und in der Fol-
ge die Zuordnung in den DQR eine wichtige Voraus-
setzung, ihre Chancen auf einen Ausbildungsplatz
und ihren Einstieg ins Erwerbsleben zu erleichtern.

In der folgenden Abbildung sind die einzelnen, in
Kapitel 5 ausfiihrlich erlduterten Phasen des Vali-
dierungsprozesses um ein fiir die Orientierung we-
sentliches Element erweitert dargestellt. Fiir junge
Menschen, fiir die der berufliche Weg noch véllig
offen ist und die einer grundsatzlichen Orientierung
bediirfen, sollte in der Phase der Bilanzierung
zundchst eine entwicklungsorientierte und ergeb-
nisoffene Kompetenzfeststellung vorgeschaltet wer-
den, die auf die Ermittlung samtlicher in unter-
schiedlichen Kontexten erworbener Fdhigkeiten,
Fertigkeiten und Kompetenzen zielt (Phase 2a). Die
anschlieBende sich an konkreten Anforderungen
eines Berufes oder Berufsfeldes orientierende Kom-
petenzfeststellung (Phase 2b) ist Voraussetzung fiir
die ndchsten Schritte im Validierungsprozess.
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Phase 1: Information und Beratung
Phase 2 Phase 3 Phase 4 Phase 5
Bilanzierung Bewertung Validierung Zertifizierung
Phase 2a Phase 2b
Entwicklungs- Anforderungs-
orientierte orientierte
Kompetenz- Kompetenz-
feststellung feststellung
—_— ‘ — —— ——

ggf. erganzender
Kompetenzerwerb

B

Abbildung 11: Idealtypischer Prozess der Validierung

Auf dem Weg hin zu einer Anerkennung von nicht-
formal und informell erworbenen Kompetenzen,
zeichnen sich die folgenden praktisch-konzeptio-
nellen Empfehlungen ab.

(1) KMK-Kompetenzstrukturmodell als Leitbild

Voraussetzung fiir die Validierung nicht-formal und
informell erworbener Kompetenzen ist ein Kompe-
tenzstrukturmodell. Um die Kompatibilitat mit der
berufsschulischen und betrieblichen beruflichen
Bildung sicherzustellen und die Jugendlichen nicht
mit flir ihren weiteren Weg irrelevanten Verfahren
zu belasten, empfiehlt es sich, an in der beruflichen
Bildung etablierten Standards anzukniipfen und
keine neuen Instrumente und theoretischen Kon-
strukte einzubauen. Dies gilt fiir das einer Validie-
rung zugrunde zu legende Kompetenzstrukturmo-
dell und fiir die Definition von Kompetenzen ebenso
wie fiir die zur Bewertung anstehenden Inhalte.

Es empfiehlt sich, das in der Tradition der Bil-
dungsreform der 1970er Jahre stehende Kompe-
tenzstrukturmodell der KMK-Modell zugrunde zu
legen, da es sich iiber Jahre bewdhrt hat, auch in
der auBerschulischen Berufsbildung weit verbreitet
und fiir nicht-formales und informelles Lernen
offen ist. Als konstitutives Element enthdlt es die
Humankompetenz und vereint berufliche und wirt-
schaftliche Anforderungen.

Auch fiir die Definition beruflicher Handlungskom-
petenz der KMK gilt, dass sie bewdhrt und weit ver-

breitet ist. Dariiber hinaus ist sie mit der im DQR
verwendeten kompatibel.

Die zur Bewertung anstehenden Inhalte sind die
Anforderungen, die als Aufgabenstellungen — an-
gepasst an die jeweilige Zielgruppe — formuliert
werden miissen. Hier bietet es sich an, auf die
bestehenden Ausbildungsordnungen als Orientie-
rungsrahmen zuriickzugreifen.

(2) Anerkennung iiber eine kompetenzbasierte
Validierung

Kern des Prozesses der Validierung von auf unter-
schiedlichen Wegen erworbenen Kompetenzen sind
die Ermittlung, die Bewertung und die Bestatigung
durch eine dazu berechtigte, anerkannte Stelle, die
Validierung im eigentlichen Wortsinn. Je nach Ziel-
stellung und individuellen Voraussetzungen kann
die Ermittlung zundchst ergebnisoffen durchgefiihrt
werden (Phase 2a). Eine summative Bewertung
(Phase 2b) aber bedarf der Ermittlung fachlicher,
sozialer und personaler Kompetenzen mit Bezug zu
definierten Anforderungen. Diese sollten sich, wie
unter (1) erldutert, an etablierten Standards orien-
tieren.

Die kompetenzbasierte Validierung bietet die Chan-
ce, Kompetenzen unabhdngig von dem Weg ihres
Erwerbs, also auch nicht-formal oder informell er-
worbene, zur Anerkennung zu bringen. Beruflich
relevante Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kompeten-
zen werden nicht nur im Berufsleben erworben,
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auch das soziale Umfeld und private Interessen,
MaRnahmen der Jugendsozialarbeit, Freiwilligen-
dienste und Auslandserfahrung sind wichtige
Lernfelder zur Erlangung von beruflich relevanten
Kompetenzen.

Validierung bedarf qualifizierter Beratung im Vor-
feld und moglicher Weise auch wahrend des Pro-
zesses. Bei der Ermittlung und Erfassung im Vali-
dierungsprozess bietet es sich an, auf bewdhrte
Verfahren aufzubauen und sie weiterzuentwickeln,
beispielsweise Portfolios, Kompetenzfeststellungs-
verfahren oder Lerntagebiicher. Die Beurteilung
sollte an Gutekriterien orientiert der Art des Kom-
petenzerwerbs entsprechen. Um die Qualitdt der
Validierung sicherzustellen, besonders bei der
Ermittlung und der Beurteilung, ist eine spezielle
Qualifizierung des Personals erforderlich.

(3) Institutionelle und organisatorische
Entwicklungen

Fiir die Einflihrung von Validierungsverfahren und
im Weiteren die Zuordnung von Kompetenzen in den
DQR ist eine Absicherung iiber institutionelle und
organisatorische Entwicklungen unerldsslich. Orga-
nisationen und Verbande sollten ihre Vorstellungen
und Interessen hierzu einbringen, zumal eine in
Fachkreisen oder offentlich gefiihrte Bildungspla-
nung fiir diesbeziigliche Entwicklungen bisher nicht
besteht. In Deutschland stehen analoge Planungen
zu den von der CEDEFOP und anderen Landern vor-
geschlagenen oder bereits praktizierten Organisati-
onsmodellen unmittelbar an. Dabei kann es nicht
darum gehen, neue Organisationen zu schaffen,
sondern moglichst bestehende unter Erweiterung
des Aufgaben- und Leistungsspektrums zu nutzen.

Das im Bereich der Hochschulen und in Teilen der
Weiterbildung eingefiihrte organisationale Gefiige
der Akkreditierung und akkreditierter Bildungs-
trager und Organisationen konnte Beispielcharakter
haben. In Analogie zu Akkreditierungsstellen
waren zustandige Stellen besondere Einrichtun-
gen, denen grundlegend oder sektoral die Kompe-
tenz zugestanden wird, Anerkennungen, Zuord-
nungen zum DQR und Zertifikate oder Zertifizierer
zu autorisieren. Dies konnten u. a. Behdrden, Kam-
mern, Berufsverbande, Unternehmen und, wie in
Deutschland neuerdings geschaffen, intermedidre
Organisationen sein, an denen Bund, Lander und
Wirtschaft zu gleichen Teilen beteiligt sind. ES muss
sich allerdings um Einrichtungen handeln, die

selbst keine Anbieter von Bildungsdienstleistungen
sind und die offentlich legitimiert sind, allgemein
giiltige Standards fiir Lernergebnisbiindel, Qualifi-
kationen und auch Kompetenzfeststellungsverfah-
ren festzulegen, die Akkreditierung von Tragern
durchzufiihren und im Einvernehmen mit ihnen
Zuordnungen zum DQR vorzunehmen.

Die Durchfiihrung der Validierung sollte von ihnen
akkreditierten Bildungstrdgern libertragen werden,
die auch — in Anlehnung an die in der Weiter-
bildung gdangige Praxis — einzelne Bildungsgange
akkreditieren lassen kdnnen. Auch hier ist die Ver-
gabe eines Giitesiegels denkbar.

Hinzuweisen ist darauf, dass der institutionelle und
organisatorische Rahmen fiir die Validierung und die
Zuordnung von Kompetenzen nicht in dem Qualifi-
kationsrahmen selbst fixiert werden kann. Auch
wenn der DQR die Reformziele von mehr Transpa-
renz und Durchldssigkeit sowie der Gleichwertigkeit
von beruflicher und allgemeiner Bildung in be-
schriebener Weise aufnimmt, so kann das dafiir
notwendige institutionelle Gefiige ebenso wenigim
oder liber den DQR geregelt werden wie die Aner-
kennung und Zuordnung der Kompetenzen. Der DQR
ist nicht das Instrument, das diese Regelungen
beschreibt und organisatorisch absichert. Er kann
aber die Grundlagen dafiir entscheidend verbessern,
indem die Einordnung von formal, informell und
nicht-formal erworbenen Kompetenzen iiber Lern-
ergebnisse ermdglicht, Beispiele validierter Wege der
Durchlassigkeit aufgezeigt sowie institutionelle,
organisatorische und qualitatssichernde Vorausset-
zungen genannt und gefordert werden.

(&) Zuordnung von nicht-formal und informell
erworbenen Kompetenzen in den DQR

Der DQR soll zur Briickenbildung zwischen for-
malem, nicht-formalem und informellem Lernen
dienen und die Sichtbarmachung von durch Erfah-
rungen erlangten Lernergebnissen unterstiitzen.
Bisher allerdings konzentriert sich der DQR auf
formal erworbene Abschliisse in der beruflichen
und hochschulischen Bildung.

Fir benachteiligte Jugendliche liegt in dem An-
spruch informell und nicht-formal erworbene Kom-
petenzen anzuerkennen und in den DQR einzuord-
nen eine besondere Chance, da ihnen hdufig
entsprechende formale schulische oder berufliche
Abschliisse fehlen. Uber die Zusammenfiihrung ein-
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zelner Kompetenzbiindel, die dem DQR zuzuordnen
sind, werden Anerkennungen und Wege in die Aus-
bildung und ins Erwerbsleben erleichtert.

Die Zuordnung bedarf eines transparenten und
qualitatsgesicherten Verfahrens. Sie sollte, wie dar-
gestellt, von den jeweils damit beauftragen Stellen
unter Beteiligung der fiir die Validierung akkredi-
tierten Trager vorgenommen werden. Dabei gilt es,
die fiir die Validierung relevanten Standards, wie
Kompetenzstrukturmodell, Orientierung an kom-
petenzbasierten Ausbildungsgangen, Qualitat der
Ermittlung und Bewertung, zu beriicksichtigen. Ein
analoges Verfahren gilt auch fiir die weitere Zuord-
nung in den EQR.

(5) Qualitédtssicherung und -entwicklung

Im Rahmen der Einfiihrung Nationaler Qualifikati-
onsrahmen und der damit verbundenen neuen
Steuerungs- und Gestaltungskonzepte kommt der
Qualitdtssicherung und -entwicklung eine zentrale
Rolle zu. Im Kontext der DQR-Erarbeitung ist die
Qualitatssicherung und -entwicklung bisher nicht
hinreichend thematisiert, ihre Sicherung aber ist ei-
ne wesentliche Voraussetzung fiir die Akzeptanz von
Feststellung und Validierung von Lernleistungen so-
wie die Zuordnung zum DQR. Das gilt fiir umfassen-
de Verfahren wie auch fiir die einzelnen Schritte,
die Kompetenzfeststellung, die Beschreibung von
Lernergebnissen, die Bewertung, die gleichwertige
Niveau-Einordnung, die Beratung und die beteilig-
ten Personen und Institutionen. Das bedeutet, fiir
die jeweiligen Felder Standards zu formulieren und
fiir ihre Einhaltung ein internes und ein externes
System der Qualitatssicherung zu installieren.

In der Schweiz wird die Qualitat des Entwicklungs-
prozesses iiber den Leitfaden zur Validierung von
Bildungsleistungen sichergestellt, der Vorgehen und
Zustandigkeiten festlegt. Dariiber hinaus gibt es
zusatzliche Dokumente zur besseren Handhandha-
bung, wie Checklisten zur Qualitatsentwicklung und
-sicherung, Erlduterungen zur Erarbeitung von Qua-
lifikationsprofilen und Bestehensregeln sowie Hin-
weise zur Anerkennung von kantonalen Verfahren
und zur Genehmigung von Validierungsinstrumen-
ten. Die Qualitdtssicherung des Verfahrens selbst
erfolgt liber das Qualifikationsprofil und die Beste-
hensregeln fiir den jeweiligen Beruf. Ubergeordnet
zustdandig fiir die Qualitatssicherung ist der Bund,
dem die Steuerung der beruflichen Bildung obliegt.
In dieser Funktion hat der Bund fiir die Ausbildung

der Expertinnen und Experten, die zur Beurteilung
in anderen Qualifikationsverfahren hinzugezogen
werden, ein Konzept entwickelt, das sich mit den
Maéglichkeiten und Grenzen bisheriger Priifverfahren
auseinandersetzt und die methodischen Unter-
schiede herausarbeitet. Das Konzept sieht eine
Expertenschulung fiir die anderen Qualifikations-
verfahren vor, die prototypisch auf die verschiede-
nen Berufsfelder iibertragen werden kann.

(6) Modellprojekte zur Entwicklung und
Anwendung von Validierungs- und
Zuordnungsverfahren

Da es sich bei der DQR-Erarbeitung und -Imple-
mentation um unmittelbar praxisbezogene Ent-
wicklungen handelt, kommt der pilot- und modell-
haften Entwicklung von Kompetenzfeststellungs-,
Validierungs- und Zuordnungsverfahren ein hoher
Stellenwert zu. In der Durchfiihrung von Modell-
versuchen verfiigt Deutschland seit Jahrzehnten in
allen Bereichen des Bildungswesens iiber gewach-
sene Erfahrungen, Erkenntnisse und wissenschaft-
liche Standards, die verstarkt in den weiteren DQR-
Entwicklungsprozess einzubringen sind.

Auf den DQR und EQR bezogene pilot- und modell-
hafte Entwicklungen und Erprobungen sind in den
letzten Jahren von GroRbetrieben, Bildungstragern
und berufsbildenden Schulen vereinzelt durchgefiihrt
worden. Fiir die nun unmittelbar bevorstehenden
Niveauzuordnungen von Qualifikationen und Bil-
dungsgdangen sollten solcherart Vorhaben verstdrkt
werden, auch im Hinblick auf die vorzunehmende
Evaluation und sicherlich auch Revision von zuvor ge-
troffenen Zuordnungen. Verfahren fiir die Anerken-
nung informell und nicht-formal erworbener Kom-
petenzen fiir junge Menschen zur Integration in Beruf
und Arbeit sollten dabei einen Schwerpunkt bilden.

Insbesondere die nicht durch staatliche oder sozi-
alpartnerschaftliche Institutionen in der DQR-Erar-
beitung vertretenen Organisationen und Verbande
mit Bildungseinrichtungen sollten fiir ihre Bil-
dungsgange und Abschliisse Validierungs- und
Zuordnungsverfahren pilothaft entwickeln, erpro-
ben und die Ergebnisse und Zwischenergebnisse mit
Nachdruck in die offizielle DQR-Einflihrung einbrin-
gen. Geschieht dieses nicht, so ist zu befiirchten,
dass die von diesen sozialen Gruppen vertretenen
Adressaten, Bildungsgange und Zertifikate im DQR-
EQR-Prozess vernachlassigt oder unter ihrem Wert
ein- und zugeordnet werden.
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Glossar

Dieses Glossar enthadlt zentrale Fachbegriffe der
vorliegenden Expertise und damit Schliisselbegriffe
der Diskussion um die Anerkennung informellen
und nicht-formalen Lernens im Kontext des
Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) und des
Europdischen Qualifikationsrahmens (EQR). Die auf-
gefiihrten Stichworter sind z. T. dem Glossar des DQR
(vgl. AK DQR 2011, S. 8ff.) und den ,,Europdischen
Leitlinien fiir die Validierung nicht formalen und
informellen Lernens” entnommen (vgl. CEDEFOP
2009, Anhang).

Berufliche Handlungskompetenz

Berufliche Handlungskompetenz ist die Fahigkeit
und Bereitschaft, in beruflichen Situationen fach-,
personal- und sozialkompetent zu handeln und die
eigene Handlungsfahigkeit in beruflicher und ge-
sellschaftlicher Verantwortung weiterzuentwickeln.
Unter einer umfassenden beruflichen Handlungs-
kompetenz ist die Einheit von Fachkompetenz,
Sozialkompetenz und Humankompetenz zu verste-
hen. Die Methodenkompetenz, die Lernkompetenz
und die Kommunikative Kompetenz sind Teil dieser
drei libergeordneten Kompetenzdimensionen bzw.
liegen quer dazu.

Fachkompetenz

Fachkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und
Befdhigung, auf der Grundlage fachlichen Wissens
und Konnens Aufgaben und Probleme zielorientiert,
sachgerecht, methodengeleitet und selbststandig zu
I6sen und das Ergebnis zu beurteilen.

Fertigkeiten

Fertigkeiten bezeichnen die Fahigkeit, Wissen an-
zuwenden und Know-how einzusetzen, um Auf-
gaben auszufiihren und Probleme zu 16sen. Wie im
EQR werden Fertigkeiten im DQR als kognitive
Fertigkeiten (logisches, intuitives und kreatives
Denken) und als praktische Fertigkeiten (Geschick-
lichkeit und Verwendung von Methoden, Materia-
lien, Werkzeugen und Instrumenten) beschrieben.

Formales Lernen

Formales Lernen

e findet in einem organisierten, institutionell
abgesicherten Rahmen statt,

¢ ist vorwiegend an didaktisch-methodischen Kri-
terien orientiert,

* ist an ausgewiesenen Lerninhalten gebunden
und die Lernergebnisse sind iiberpriifbar,

* wird in der Regel von einer professionell vor-
gebildeten Person begleitet, die in eine padago-
gische Interaktion zu den Lernenden tritt.

Humankompetenz

Humankompetenz - auch Personalkompetenz -
bezeichnet die Bereitschaft und Befahigung, als in-
dividuelle Persdnlichkeit die Entwicklungschancen,
Anforderungen und Einschrankungen in Familie,
Beruf und offentlichem Leben zu klaren, zu durch-
denken und zu beurteilen, eigene Begabungen zu
entfalten sowie Lebensplane zu fassen und fortzu-
entwickeln. Sie umfasst Eigenschaften wie Selbst-
standigkeit, Kritikfahigkeit, Selbstvertrauen, Zuver-
l[dssigkeit, Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein.
Zu ihr gehoren insbesondere auch die Entwicklung
durchdachter Wertvorstellungen und die selbstbe-
stimmte Bindung an Werte.

Informelles Lernen

Informelles Lernen

e ergibt sich aus Arbeits- und Handlungserforder-
nissen und ist nicht institutionell organisiert,

* bewirkt ein Lernergebnis, das aus Situationsbe-
waltigungen und Problemldsungen in der Arbeit
oder in Handlungen hervorgeht,

e wird im Allgemeinen nicht professionell padago-
gisch begleitet.

Kompetenzen

Unter Kompetenzen sind Fahigkeiten, Kenntnisse,
Fertigkeiten, Einstellungen und Werte zu verstehen,
deren Erwerb, Entwicklung und Verwendung sich
auf die gesamte Lebenszeit eines Menschen be-
zieht. Sie sind an das Subjekt und seine Befahigung
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zu eigenverantwortlichem Handeln gebunden. Der
Kompetenzbegriff umfasst Qualifikationen und
nimmt in seinem Subjektbezug elementare bil-
dungstheoretische Ziele und Inhalte auf, ohne dass
Bildung im Kompetenzbegriff aufgeht.

Kompetenzentwicklung

Kompetenzentwicklung wird vom Subjekt her, von
seinen Fahigkeiten und Interessen in handlungs-
orientierter Absicht bestimmt. Die Herausbildung
von Kompetenzen erfolgt durch lebensbegleitende
individuelle Lern- und Entwicklungsprozesse und
unterschiedliche Formen des Lernens in der Arbeits-
und Lebenswelt. Kompetenzentwicklung ist ein
aktiver Prozess, der von Individuen weitgehend
selbst gestaltet wird und in starkem MaRe selbst-
gesteuertes Lernen erfordert.

Kommunikative Kompetenz

Kommunikative Kompetenz meint die Bereitschaft
und Befahigung, kommunikative Situationen zu
verstehen und zu gestalten. Hierzu gehort es, eige-
ne Absichten und Bediirfnisse sowie die der Partner
wahrzunehmen, zu verstehen und darzustellen.

Kompetenzmodell

Ein Kompetenzmodell systematisiert und operatio-
nalisiert das Kompetenzverstandnis und ist berufs-
tibergreifend angelegt. Es bildet den Rahmen fiir
die berufsspezifische Ausdifferenzierung der anzu-
eignenden Kompetenzen. Wahrend im Kompetenz-
strukturmodell die Systematik und Differenzierung
der Kompetenzen im Vordergrund steht, geht es im
Kompetenzentwicklungsmodell vorrangig um die
Kompetenzentwicklung.

Lebenslanges Lernen

Alles Lernen wahrend des gesamten Lebens, das der
Verbesserung von Kenntnissen, Fertigkeiten und
Kompetenzen und/oder Qualifikationen dient und
im Rahmen einer personlichen, biirgerschaftlichen,
sozialen bzw. beschdftigungsbezogenen Perspek-
tive erfolgt.

Lernergebnisse

Lernergebnisse (learning outcomes) bezeichnen
das, was Lernende wissen, verstehen und in der
Lage sind zu tun, nachdem sie einen Lernprozess
abgeschlossen haben. Der DQR beschreibt zu Kom-
petenzen gebiindelte Lernergebnisse.

Lernkompetenz

Lernkompetenz ist die Bereitschaft und Befahigung,
Informationen iiber Sachverhalte und Zusammen-
hdange selbststandig und gemeinsam mit Anderen
zu verstehen, auszuwerten und in gedankliche
Strukturen einzuordnen. Zur Lernkompetenz gehort
insbesondere auch die Fahigkeit und Bereitschaft,
im Beruf und iiber den Berufsbereich hinaus Lern-
techniken und Lernstrategien zu entwickeln und
diese fiir lebenslanges Lernen zu nutzen.

Methodenkompetenz

Methodenkompetenz bezeichnet die Bereitschaft
und Befahigung zu zielgerichtetem, planmadRigem
Vorgehen bei der Bearbeitung von Aufgaben und
Problemen. Dazu gehort auch die reflektierte Aus-
wahl und Entwicklung von Methoden.

Nicht-formales Lernen

Nicht formales Lernen

¢ ist wie das formale Lernen ein organisiertes und
geplantes Lernen, es ist aber nicht Teil des 6f-
fentlich-rechtlichen Bildungssystems und ent-
sprechend nicht anerkannt,

e findet in Abgrenzung zum formalen Lernen
zumeist auBerhalb der Einrichtungen des offent-
lichen Bildungssystems in der Arbeits- und Le-
benswelt statt.

Qualifikation

Qualifikation bezeichnet das formale Ergebnis eines
Beurteilungs- und Validierungsprozesses, bei dem
eine dafiir zustdandige Institution festgestellt hat,
dass die individuellen Lernergebnisse vorgegebe-
nen Standards entsprechen.
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Qualifikationsrahmen

Instrument fiir die Entwicklung und Klassifizierung
von Qualifikationen (z. B. auf nationaler oder sek-
toraler Ebene) anhand einer Reihe von Kriterien
(d.h. mit Hilfe von Deskriptoren), die fiir die festge-
legten Niveaus von Lernergebnissen anwendbar
sind.

Reflexivitat

Reflexivitat beinhaltet die Fahigkeit, mit Verande-
rungen umzugehen, aus Erfahrungen zu lernen und
kritisch zu denken und zu handeln.

Sozialkompetenz

Sozialkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und
Befdhigung, soziale Beziehungen zu leben und
zu gestalten, Zuwendungen und Spannungen zu
erfassen und zu verstehen sowie sich mit Anderen
rational und verantwortungsbewusst auseinander
zu setzen und zu verstandigen. Hierzu gehort ins-
besondere auch die Entwicklung sozialer Verant-
wortung und Solidaritat.

Validierung von Lernergebnissen

Die Validierung von Lernergebnissen ist die Bestd-
tigung durch eine zustandige Behdrde oder Stelle,
dass Lernergebnisse (Kenntnisse, Fertigkeiten und/
oder Kompetenzen), die eine Person in einem for-
malen, nicht formalen oder informellen Kontext
erzielt hat, gemadR festgelegter Kriterien bewertet
wurden und den Anforderungen eines Validie-
rungsstandards entsprechen. Die Validierung fiihrt
iblicherweise zur Zertifizierung.

Wissen

Wissen im DQR bezeichnet die Gesamtheit der Fak-
ten, Grundsatze, Theorien und Praxis in einem
Lern- oder Arbeitsbereich als Ergebnis von Lernen
und Verstehen. Der Begriff Wissen wird synonym zu
Kenntnisse'" verwendet.

Zertifizierung von Lernergebnissen

Die Zertifizierung von Lernergebnissen bezeichnet
einen Prozess, durch den formal bescheinigt wird,
dass bestimmte Lernergebnisse (Kenntnisse, Fertig-
keiten und/oder Kompetenzen), die eine Person
erzielt hat, durch eine zustdndige Behdrde oder
zustdandige Stelle gemadlR einem festgelegten Stan-
dard bewertet und validiert wurden. Die Zertifizie-

rung fiihrt zur Ausstellung eines Befahigungsnach-
weises, eines Diploms oder Titels.
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Ermittlung und Anerkennung von Kompetenzen benachteiligter junger
Menschen - Das CH-Q Kompetenzmanagement System in der Schweiz

Anita Calonder Gerster

Expertise — Auftrag

»Mit der Entwicklung und Einfiihrung des Deutschen
Qualifikationsrahmens (DQR) ergeben sich neue
Chancen der beruflichen (Re-)Integration von Ju-
gendlichen, die im Bildungssystem gescheitert sind
oder zu scheitern drohen. Dabei wird davon ausge-
gangen, dass fiir die Bildungs- bzw. Berufskarriere
verwertbare Kompetenzen auch non-formal und
informell erworben werden. Fiir benachteiligte
Jugendliche ermoglicht dies eine bessere Nutzung
aller Formen des Lernens und ihrer dabei erwor-
benen Kompetenzen. Um diese Potenziale zu
erschlieRBen miissen die Kompetenzen zundchst
ermittelt und anschlieRend liber ein geregeltes
Verfahren anerkannt werden".

Diese schriftlich zusammengefassten Uberlegungen
der Arbeiterwohlfahrt des Bundesverbandes e.V.
(AWO Bundesverband e.V.) vom September 2011
definierten den groBen Rahmen in welchem die
vorliegende Expertise zu situieren ist. Dass das skiz-
zierte Vorgehen ,auch als Teil der Umsetzung der
EU-Jugendstrategie verstanden werden kann, da
hiermit insbesondere auch die Forderung zentraler
Schliisselkompetenzen (Reflexivitdt und Partizipa-
tionsfahigkeit) junger Menschen verbunden ist"
sowie ,der drohende bzw. zum Teil bereits vorhan-
dene Fachkrdaftemangel" erachtet der AWO Bundes-

verband e.V. als weitere Argumente fiir eine der-
artige Entwicklung.

Der Uberzeugung des AWO Bundesverbandes e.V.
folgend, dass die fiir die Bildungs- bzw. Berufskar-
riere verwertbaren Kompetenzen grundsatzlich auch
non-formal und informell erworben werden kon-
nen, erfahrt dieses Anliegen in der vorgegebenen
Themenstellung eine Vertiefung.

Die Expertise skizziert im ersten Teil den bildungs-
politischen Hintergrund fiir kompetenzorientierte
Prozesse und Verfahren in der Schweiz. Der Fokus
liegt in der Reform der Berufsbildung, d.h. ist auf
die Sekunddrstufe und den Adressatenkreis Ju-
gendlicher/junger Erwachsener gerichtet. Der zwei-
te Teil erldutert das CH-Q Kompetenzmanagement
System unter dem Aspekt des formellen/nicht-for-
malen/informellen Lernens. Im dritten Teil vermit-
teln zwei Beispiele, wie benachteiligte Jugendliche
die Steuerung lhrer Kompetenzen in der Griff be-
kommen: Eines gibt Einblick in die praxisbezogene
Anwendung des C(H-Q Kompetenzmanagements im
Sozialbereich, das andere in ein erprobtes Vor-
gehen der Prdavention im Rahmen eines schuli-
schen Angebots zwischen der Sekundarstufe I und Il
(Briickenangebot).
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1 Kompetenzentwicklung - Kompetenzanerkennung
Prozesse und Verfahren in der Schweiz

Wegbereiter

Das Anliegen, die Prozesse der Kompetenzentwick-
lung/Kompetenzermittlung mit den Verfahren der
Kompetenzanerkennung zu verflechten um ,,den
Erfahrungen einen Wert zu verleihen", kannte in
der Schweiz frilhzeitig einen breit getragenen
gesellschaftlichen Konsens. Manahmen und Um-
setzungsschritte von Organisationen im Bereich der
Kompetenzentwicklung/Kompetenzermittlung, so-
wie friihe Reformen in der Berufsbildung (Schwei-
zerischer Bundesrat 1996, 1989. Stamm J. 1993.
Calonder Gerster A. 1990, 2008) waren fiir diese
Zielerreichung maRgebend. Sie ebnete schlieBlich
den Weg fiir die konsequente formelle Anerkennung
von Kompetenzen, die 2002 Eingang ins Bundes-
gesetz liber die Berufsbildung fand und die von
2005 bis 2009 zum Gegenstand des nationalen
Projekts Validierung von Bildungsleistungen wurde.
Am letzteren beteiligten sich neben den Gremien
aus Bund, Kantonen und den Organisationen der
Arbeitswelt (Sozialpartner) auch die Bottom-up
Akteure von damals — darunter auch die Gesell-
schaft CH-Q (Bundesamt fiir Berufsbildung und
Technologie BBT 2007. Gutschow K. 2010).

Bundesgesetz liber die Berufsbildung

Mit dem 2004 in Kraft getretenen Berufsbildungs-
gesetz BBG sind sdmtliche Berufe aulRerhalb der
Hochschulen einem einheitlichen System unterstellt
und damit untereinander vergleichbar. Seit 2004
miissen alle geltenden Reglemente , liber die Aus-
bildung und Lehr Abschlusspriifung" angepasst
oder ersetzt werden. Ergebnis der Berufsreform sind
eine Verordnung liber die berufliche Grundbildung
und ein entsprechender Bildungsplan. Fiir den
GroRteil der rund 200 Berufe ist dieser Prozess heu-
te abgeschlossen. Bis spdtestens 2015 sollen alle
Reformarbeiten beendet sein. Das Bundesamt fiir
Berufsbildung und Technologie hat eine Zwischen-
bilanz publiziert. Sie enthdlt eine Liste der in Kraft
getretenen Verordnungen iiber die berufliche
Grundbildung 2005-2012 sowie eine Ubersicht
liber die laufende Erarbeitung neuer Verordnungen
(Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie BBT
2012).

Das Gesetz BBG von 2002/2004 regelt erstmals die
Anrechnung vorhandener, auch auBerberuflich
erworbener Kompetenzen. Diese sieht neue Formen
von Priifungen und andere Nachweisverfahren vor
(Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie BBT
2002).

Die hierbei relevanten gesetzlichen Grundlagen:

— Die auBerhalb ublicher Bildungsgdangen erwor-
bene berufliche oder auBerberufliche Praxis-
erfahrung und fachliche oder allgemeine Bildung
werden ange messen beriicksichtigt (BBG Art.
9.2);

— Die beruflichen Qualifikationen werden nachge-
wiesen durch eine Gesamtprii fung, eine Verbin-
dung von Teilpriifungen oder durch andere vom
Bundesamt anerkannte Qualifikationsverfahren
(BBG Art. 33). Das heilt: Der Erwerb von formalen
Abschliissen wird auch dann moglich, wenn die
formale Qualifikation nicht vorliegt. Diese anderen
Qualifikationsverfahren (aQV) werden vom Bun-
desamt fiir Berufsbildung und Technologie aner-
kannt und von extra dazu ausgebildeten Exper-
tinnen und Experten geplant und durchgefiihrt;

— Der Bundesrat regelt die Anforderungen an die
Qualifikationsverfahren und stellt Qualitat und Ver-
gleichbarkeit der Verfahren sicher. Die in den Qua-
lifikationsverfahren verwendeten Beurteilungskri-
terien miissen sachgerecht und transparent sein
und die Chancengleichheit wahren (BBG Art. 34.1);

— Zustdndig fiir die eidgendssischen Priifungen sind
die Organisationen der Arbeitswelt.

Aus dieser Besonderheit ergeben sich fiir das BBT
spezielle Anforderungen an die Qualitat der Verfah-
ren: sie miissen spezifisch kompetenzorientiert sein
und diirfen sich nicht auf das Abfragen von Fach-
wissen beschranken (Stalder M. 2009).

Validierung von Bildungsleistungen -
Umsetzung

Uber den Weg der Validierung von Bildungsleistun-
gen werden dieselben Titel erworben wie in betrieb-
lichen und schulischen Ausbildungsgdngen. Zur
Sicherstellung der zentralen Merkmale ,,Qualitdt und
Vergleichbarkeit" fiir derartige Verfahren, haben die
Partner der Berufsbildung gemeinsam und verbind-
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lich den ,,Nationalen Leitfaden zur Validierung von
Bildungsleistungen” vereinbart (Bundesamt fiir
Berufsbildung und Technologie 2007). Damit soll
gewahrleistet werden, dass das Qualifikationsniveau
der neuen Verfahren demjenigen der herkdmmlichen
entspricht. Es handelt sich dabei um ein offenes Sys-
tem, das den beteiligten Akteuren die selbststandi-
ge Durchfiihrung der Validierung von Bildungsleis-
tungen ibertrdgt. Der Aufbau dieses Systems erfolgt
schrittweise, wobei hohe Transparenz zur Vertrau-
ensbildung unter allen Beteiligten beitragen soll.

Die Validierung von Bildungsleistungen bezieht sich
ausschlieBlich auf ein Individuum, kollektive An-
rechnungsverfahren sind mit dem Leitfaden nicht
geregelt. Der Leitfaden beschreibt die Anforderungen
an die Ausgestaltung der Verfahren zundchst fiir die
berufliche Grundbildung. Fiir die hohere Berufsbil-
dung bestehen noch offene Fragen, die unter den
Verbundpartnern zu kldaren sind. Der Vorentwurf fiir
das kommende Bundesgesetz iiber die Weiterbil-
dung WeBiG sieht vor: ,Bund und Kantone sorgen
mit ihrer Gesetzgebung fiir transparente und mog-
lichst gleichwertige Verfahren zur Anrechenbarkeit
von Weiterbildung und informeller Bildung an die
formale Bildung" (Schweizerischer Bundesrat 2011).

Voraussetzung fiir die Durchfiihrung der Validierung
sind zwei zentrale Dokumente: das Qualifikations-
profil und die Bestehensregeln. Beide stiitzen sich
auf die bestehende Bildungsverordnung zur ent-
sprechenden Ausbildung und dienen als Instrument
fiir die Beurteilung der Kandidatinnen und Kandi-
daten. Das Qualifikationsprofil enthdlt alle fiir
einen Beruf erforderlichen und zu validierenden
Kompetenzen, die Bestehensregeln sind Vorschrif-
ten zum erforderlichen Mindestniveau und im neu-
en ,anderen Qualifikationsverfahren" denjenigen
herkdmmlicher Priifungen gleichwertig. Um Kom-
petenzen zu bewerten, die nicht in formalen Bil-
dungsgdngen erworben wurden, bedarf es eines
tibergreifenden, ganzheitlichen Vorgehens, gleich-
zeitig ,,muss sich das Beurteilungssystem jedoch
zwingend nach den Kriterien zur Erlangung des
angestrebten Titels richten". Das Verfahren darf
also weder groRziigiger noch strenger sein als die
herkommlichen Qualifikationsverfahren.

Andere Qualifikationsverfahren -
Gleichwertigkeitsbeurteilungen (GWB)

Eine besondere Errungenschaft im BBG ist die zu
den ,,anderen Qualifikationsverfahren" zdahlende

Gleichwertigkeitsbeurteilung (GWB). Zwar entwi-
ckelte der Schweizerische Verband fiir Weiterbildung
SVEB bereits 1999, im Rahmen einer gesetzlichen
Sonderregelung, als erster Trager in der Schweiz
einen eidgendssisch anerkannten Berufsabschluss
der die Anerkennung und Validierung von Kompe-
tenzen mittels einer GWB ermdoglicht. Der Eidgends-
sische Fachausweis Ausbilder/in kann nicht nur
klassisch iiber den Besuch der entsprechenden
Module mit integrierter Lernzielkontrolle/integrier-
tem Kompetenznachweis erworben werden. Ausbil-
dende, die liber langjahrige Erfahrung und die fiir
den Fachausweis noétigen theoretischen Kenntnisse
bereits verfiigen, konnen ohne Modulbesuch ihre
Handlungskompetenzen mittels Gleichwertigkeits-
beurteilung nachweisen (Calonder Gerster A. und
Winterberger, H.-H. 2005). Dieses Vorgehen ver-
wirklicht den Grundsatz der Anerkennung informell
erworbener Lernleistungen in ihrer reinsten Form.
Sie Offnet Tiiren fiir vielfdltige Verkniipfungen mit
spezifischen Ausbildungen/Programmen, die sich so
zu hybriden Produkten weiterentwickeln.

Die Gesellschaft CH-Q hat sich friihzeitig bemiiht, die
Verfahren der GWB mit zielgerichteten Nachweis-
dossiers zu unterstiitzen. Das erste dieser Instru-
mente entstand im Hinblick auf den Abschluss in der
Hoheren Berufsbildung ,,Eidgendssischer Fachaus-
weis Ausbilder/Ausbilderin” und wurde 2010 in
einer vollstandig revidierten Ausgabe unter dem
Titel ,Validierungs-Dossier — Eidg. Fachausweis Aus-
bilder/Ausbilderin mittels Gleichwertigkeitsbeurtei-
lung GWB publiziert (Gesellschaft CH-Q 2001, 2010).

Anerkennung von Kompetenzen -
Prozess- und Verfahrensebenen

Die Anerkennung von formell und informell erwor-
benen Kompetenzen gemdR BBG 2004 lasst sich
grundsatzlich in mehrere Teilschritte mit unter-
schiedlichen Aufgaben unterteilen (Gutschow, K.
2010). Fiir die Zuordnung der jeweiligen Prozesse,
Verfahren und spezifischen Instrumente sowie der
beteiligten Akteure mit ihren verschiedenen Rollen
und Verantwortlichkeiten konnen vier Ebenen un-
terschieden werden (Calonder Gerster A. und Hiigli E.
2004). Die Unterscheidung in Prozesse und Verfahren
verdeutlicht das Zusammenspiel von Kompetenzent-
wicklung und Kompetenzanerkennung. Dies ist auch
im Kontext der vorliegenden Expertise von Belang.

Ebene 1: Selbstbeurteilung bedeutet die eigene Ein-
schatzung von Fahigkeiten/Kompetenzen, entwe-
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der ohne oder mit Bezug zu bestimmten Anforde-
rungen (Selbsteinschdtzung, bzw. Selbstbewer-
tung). Die Gesellschaft CH-Q versteht sie als Teil
eines prozessorientierten Vorgehens, das im Kern
die Kompetenzentwicklung und -ermittlung zum
Ziel hat.

Trdgerorganisationen auf dieser Stufe sichern die
Pflege und Weiterentwicklung der Systeme der indi-
viduellen Anerkennung sowie die Ausbildung und
Beratung. Dariiber hinaus gewadhrleisten sie die
Qualitatssicherung, die Qualitatsentwicklung und
das Qualitditsmanagement des Entwicklungs-, des
Vermittlung- und Verbreitungsprozesses. Nur eini-
ge wenige Trdgerorganisationen — darunter die
Gesellschaft C(H-Q - erfiillen in der Schweiz die
dafiir vorausgesetzten Systemkriterien.

Ebene 2: Fremdbeurteilung bedeutet die Uberprii-
fung/Begutachtung der Leistung, Qualifikation, des
Leistungsverhaltens eines Menschen durch Dritt-
personen (z. B. Peers, Fachleute, Experten, Vor-
gesetzte, Auftraggeber) und wird gemessen an
spezifischen Anforderungen (Fremdeinschdtzung als
Feedbackprozess, bzw. Fremdbewertung als Quali-
fikationsverfahren).

Institutionen/Organisationen auf dieser Ebene sind
zustandig fiir die Vergabe von Nachweisdokumen-
ten mit (eher) allgemeinem Charakter: private
Aus-/Nachweise, private Zertifikate, Arbeitszeugnis-
se, Bescheinigungen, usw. Sie erfolgen auf der
Basis von internen Bewertungskriterien. Akteure auf
dieser Ebene sind u.a. Arbeitgeber, privat organi-
sierte oder halbstaatliche Bildungs-/Beratungsin-
stitutionen.

Ebene 3: Validierung und Zertifizierung bedeutet
die abschlieRende Feststellung der Giiltigkeit einer
Qualifikation (z. B. Priifung), durch eine Lernleis-
tungsbestdtigung und die darauf folgende Vergabe
des formellen Titels/Nachweises (z. B. Maturitats-,
Abitur-Zeugnis, Attest, Zertifikat, Diplom) als offi-
zieller (hoheitlicher) Akt. Die Verantwortung dafiir
liegt bei amtlich eingesetzten/gewadhlten Personen
(Experten), bzw. Mandatstragern.

Ebene 4: Gesetzgebung bedeutet die Reglementie-
rung der Qualifikationsverfahren mittels Rahmen-
gesetzen, Verordnungen, Normen, Grundsdtzen. Sie
liegt in den Handen von Vertretern der gesetzgebe-
rischen Exekutive und Legislative.

Anerkennung von Kompetenzen - Prozess-/Verfahrensebenen

Gesetzgebende Instanzen gemass nat. Rechtssystem
Rahmengesetze, Verordnungen, Normen

TOP DOWN

Verfahren <=

Tragerschaften, Organe zustandig fiir
Qualitat & Kontrolle von Nachweisen der Leistung

Validierung
[++]
@ Tragerschaften, Organe zusténdig fiir Qualitét &
N Kontrolle von Kompetenzmanagement / Bilanzierungen
o Privat organisierte Anerkennung
BOTTOM UP Rollen, Verantwortlichkeiten der Akteure

Gesellschaft CH-Q (THD

Abbildung 1: Prozess- und Verfahrensebenen, beteiligte Akteure
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2 Das CH-Q Kompetenzmanagement System

Unter der Bezeichnung ,,Schweizerisches Qualifika-
tionsprogramm zur Berufslaufbahn" stellt die
Gesellschaft CH-Q ein integratives Gesamtangebot
zum individuellen Management von Kompetenzen
zur Verfiigung. Es umfasst ein offenes, flexibles Sys-
tem der Kompetenzentwicklung und -ermittlung
samt Vorbereitung fiir Kompetenzanerkennungen.
Es enthdlt ein Grundkonzept fiir Ausbildung und
Beratung auf vier Stufen (3 Zertifikate und eine
Zusatzqualifikation) strukturierende Rahmenbe-
dingungen, begleitende Instrumentarien und
Anleitungen fiir die konkrete Anwendung. Den
Anbietern dient es als Basis fiir eigene kompetenz-
gerichtete Modelle und Konzepte. Aus einem lang-
fristigen Blickwinkel unterstiitzt es Institutionen und
Organisationen in der Schaffung einer Kompetenz-
Kultur, die im Dienste der Menschen steht (Calonder
Gerster, A. 2002, 2004. Gesellschaft CH-Q 2007).

Aus dieser Optik setzt sich die Gesellschaft CH-Q als
Bottom-up Interessenvertreterin dafiir ein, dass
Jugendliche und Erwachsene ihr gesamtes Poten-
zial an Ressourcen ausschopfen kdnnen. Im Zen-
trum steht die eigenverantwortliche und nach-
haltige Steuerung von Kompetenzen — auch im
Hinblick auf ihre formelle Anerkennung, die Wei-
terentwicklung in Bildung und Beruf sowie die
Erhaltung und Verstarkung der Arbeitsmarktfahig-
keit. Ein besonderes Augenmerk gilt der Gleich-
stellung der Geschlechter.

Ursprung

Der Ursprung des Schweizerischen Qualifikations-
programms zur Berufslaufbahn CH-Q geht auf eine
bildungspolitische Aktion im Jahr 1993 zuriick. Sie
entstand im Zusammenwirken von Akteuren, die
noch heute die Grundideen mit unterstiitzen. Die
Initianten — Exponenten der Weiterbildung, der
Berufsberatung, aus Frauenorganisationen, aus der
Politik, reichten gemeinsam eine von mehreren
tausend Biirgern unterschriebene Petition bei der
Bundeskanzlei des Parlaments in Bern ein. Sie ver-
langte mit Blick auf den Wandel in Gesellschaft und
Arbeitswelt Bildungsangebote und Anerkennungs-
systeme, die den verdnderten Berufs- und Lebens-
bedingungen gerecht werden. Gefordert wurden
die Flexibilisierung der Bildungswege, die Gleich-
wertigkeit von formellen, nicht-formellen und
informellen Kompetenzen/Lernleistungen sowie die

Schaffung von Nachweisinstrumentarien.

Eine Gruppe von Parlamentariern aus allen Par-
teien erwirkte am selben Tag mit einem gleichlau-
tenden parlamentarischen VorstoR (Stamm J. 1993)
die Verwirklichung dieser Anliegen. Er fiihrte zum
Auftrag des Bundesrates an das Bundesamt fiir

Berufsbildung und Technologie (BBT) zwei parallel

laufende Projekte in die Wege zu leiten:

- Schaffen eines modularen Aus- und Weiterbil-
dungssystems (Baukasten)

— Entwickeln eines Angebotssystems zur Erfassung,
Beurteilung, Anerkennung informeller Kompe-
tenzen samt Begleitinstrumenten (CH-Q Kompe-
tenzmanagement).

Wahrend der Projektphase entstanden von 1995 bis
1998 die Basis-Grundlagen zum Gesamtangebot.
Sie erfuhren im Laufe der gemachten Erfahrungen
und beeinflusst durch arbeitsmarktbezogene und
bildungspolitische Entwicklungen weiterfiihrende
Veranderungen und Anpassungen.

Grundlagen der Gesellschaft CH-Q

Der 1999 gegriindete Verein Gesellschaft CH-Q -
Schweizerisches Qualifikationsprogramm zur Be-
rufslaufbahn ist als verantwortlicher Trager zustan-
dig fiir Struktur, Rahmenbedingungen, Entwicklung,
Qualitatssicherung und Koordination des von ihr
entwickelten Gesamtangebots.

Theoretisches Fundament

Das (H-Q Kompetenzmanagement System hat
einerseits bildungs- und arbeitsmarktpolitische,
anderseits ,, psychagogische", systemtheoretische
Bezugspunkte. Uberlegungen zu gesellschaftspoliti-
schen, normativen, institutionellen Rahmenbedin-
gung spielen fiir eine erfolgreichen Etablierung von
Konzepten der Kompetenzentwicklung eine ebenso
wichtige Rolle wie die theoretischen Ansdtze mit
Fokus auf individuelle Lebensentwiirfe, Selbst-
findungsprozesse, Selbstwirksamkeitskonzepte,
Werteaneignungen, Sozialisation und Integration.

Die Annahmen in Bezug auf individuelle Determi-
nanten fiir die Kompetenzentwicklung und -steue-
rung lehnen sich an Konzepte der Humanistischen
Psychologie (u.a. Biihler Ch./Massarik F. 1969, Fend
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H. 1991, Rogers C. 1981), des Konstruktivismus und
der Lernpsychologie an (u.a. Arnold R., Hartley R. C./
Williams C. D. 1989, Dehnbostel P. 2002, Seel N.
2000, M., Watzlawick P. 1999). Sie beriicksichtigen
Grundlagen der Systemtheorie mit Fragestellungen
zu lernenden Organisationen und zur systemischen
Gestaltung interaktiver Prozesse (Bleicher K. 2004,
Luhmann N. 2002, Frey B./Osterloh M. 2004, Probst
G./Steffen R./Romhardt K. 2000, Watzlawick P.
1999).

Methodologische Einordnung

Methodologisch stehen im CH-Q Kompetenzmana-
gement Vorgehensweisen der Selbstbeurteilung,
Selbsteinschdatzung und der Selbstreflexivitdt im
Vordergrund. Sie bewirken grundsadtzlich ein Em-
powerment im Sinne der Starkung des Selbst-
Bewusstseins, des Selbstvertrauens, der Selbstver-
antwortung. Diese Grundlagen sind Voraussetzung
dafiir, dass das individuelle Kompetenzmanage-
ment zu jener nachhaltigen und eigenverantwort-
lichen Steuerung der Laufbahn wird, die erst die
personliche und berufliche Entwicklungen in einer
Langzeitperspektive ermdglicht (u.a. Brater M. und
Dahlem H. 2004, Calonder Gerster A. 2004, Diet-
sche R./Schneider Ch. 2005, Preisser J./Wirkner B.
2002). Erkenntnisse zur Bewaltigung von Verdnde-
rungen (u.a. Frei, F./Hugentober, M./Alioth, A./
Duell, W./Ruch, L. 1996, Montada L. 1998) beein-
flussen das methodische Vorgehen. Im CH-Q Kom-
petenz-Management entsteht Lernen, Veranderung
und Entwicklung aus der aktiven Auseinanderset-
zung mit dem Lebensumfeld und aus einem konti-
nuierlichen, auf Handlung und Riickbesinnung
griindenden Prozess heraus. Das Reflektieren kon-
kreter Erfahrungen durch deren Darstellung in
(Erlebnis-)Berichten, durch Hinterfragen von Ver-
haltensweisen schafft Einsichten in iiblicherweise
Verdecktes. Es flihrt zum Ableiten von Schlussfolge-
rungen fiir kiinftiges Verhalten und neuerliches
Uberpriifen der gewonnenen Erkenntnisse in ver-
anderten Situationen. Der Lernprozess beruht auf
Selbstbeurteilung und Fremdeinschdtzung. Das
Feedback Dritter — im Sinne auch der Riickmeldun-
gen durch Peers — unterstiitzt diese Art der Rilick-
besinnung. Neuere Arbeiten zur ,,Resilienz” (Lauth

G./Griinke M./Brunstein J.C. 2004, Welter-Enderlin
R. 2004, 2006) sind weitere Ansatzpunkte fiir
methodische Schritte, welche sich auf die Optimie-
rung individueller Entwicklungsverldaufe hin orien-
tieren.

Qualitatssicherung

Voraussetzung fiir den sach- und fachgerechten
Umgang mit Prozessen der Kompetenzentwicklung
und Verfahren der Beurteilung/Bewertung ist die
Qualifizierung der zustandigen Fachleute und die
Uberpriifung der von ihnen entwickelten Angebote.
Bestimmend fiir die Qualitdt ist das von der Gesell-
schaft CH-Q entwickelte und von ihrer Mitglieder-
versammlung verabschiedete Regelwerk (Gesell-
schaft CH-Q 2003, 2009). Darin sind auch die
Verantwortlichkeiten und die Rolle der Gesellschaft
CH-Q als Tragerin des CH-Q Kompetenzmanagement
Systems festgelegt. Die 2009 revidierte Fassung die-
ser Referenzgrundlagen entspricht den Leitlinien
des Bundesamtes fiir Berufsbildung und Technolo-
gie BBT zur Validierung von Bildungsleistungen (BBT
2007). 2006 verabschiedete die Gesellschaft CH-Q
gemeinsam mit ihren Partnerorganisationen in
Deutschland, Luxemburg, den Niederlanden und
Osterreich zusatzlich Grundséatze, die als Leitplan-
ken fiir Entwicklungen und Umsetzung im CH-Q
Kompetenzmanagement dienen (Gesellschaft CH-Q
2006). Sie umfassen die Ebenen der Institutionen,
der Individuen, der Methodik sowie der Produkte.
Regelwerk und Grundsdtze bilden zusammen die
Grundlagen zur Schaffung einer nachhaltigen Kom-
petenzkultur. Auch in den begleitenden Instrumen-
tarien sind die Bestimmungen der Qualitdt nach-
vollziehbar enthalten (Gesellschaft CH-Q 2008).

Qualifizierung von Anwendenden und
Fachleuten und ...

Die Gesellschaft CH-Q hat ein kohdrentes System der
Ausbildung/Beratung im Kompetenzmanagement
aufgebaut (Calonder Gerster, A., Hiigli, E. 2004). Sie
zertifiziert Personen auf drei Qualifikationsstufen
und sie verleiht auf der vierten Stufe die Zusatz-
qualifikation CH-Q (Abb. 1).
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Abbildung 2: CH-Q Kompetenzmanagement — Qualifizierungssystem

Stufe 1

Anwenderinnen und Anwender dokumentieren mit
dem Zertifikat CH-Q 1, dass sie in der Lage sind, fiir
sich selber die Kompetenzmanagement-Methoden
nach CH-Q einzusetzen, d.h. ein Portfolio zu fiihren,
daraus bei Bedarf ein Nachweisdossier zu erstellen
(Kompetenzprofil), den Lernprozess periodisch
zu reflektieren und Schlussfolgerungen zu ziehen
(Aktionsplan).

Stufe 2

Lern- und Prozessbegleiterinnen und Lern- und
Prozessbegleiter dokumentieren mit dem Zertifikat
CH-Q 2, dass sie die Anwendenden in ihrem Pro-
zess, Starken darzustellen und nachzuweisen,
begleiten, betreuen und unterstiitzen konnen.

Stufe 3

Bildungs-/Beratungsverantwortliche dokumentie-
ren mit dem Zertifikat CH-Q 3, dass sie in der Lage
sind, umfassende Bildungs- oder Beratungsan-
gebote fiir Anwenderinnen und Anwender zu schaf-
fen, zu ,,vermarkten" und zu realisieren.

Stufe &4

Leiter/innen Bildung/Beratung und Verantwort-
liche/er Systemqualitdt dokumentieren mit der
Zusatzqualifikation CH-Q auf der Stufe 4, dass sie
fahig sind, die Ausbildung der Bildungs-/Bera-
tungsverantwortlichen (train the trainer) sowie der
Lern- und Prozessbegleitenden gemafR den Quali-
tatskriterien der Gesellschaft CH-Q zu realisieren
und in Institutionen die Verantwortung fiir die
Systemqualitat im CH-Q Kompetenzmanagement zu
gewadhrleisten.
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... Anerkennung von Konzepten der Bildung/
Beratung

Im Anerkennungsverfahren bescheinigt die Gesell-
schaft CH-Q, dass Konzepte zum Kompetenzmana-
gement, die qualifizierte Ausbilder/innen/Berater/
innen fiir ihren Tatigkeitsbereich (Auftrag gebende
Institution oder eigene Firma) entwickelten, den
geforderten Qualitdtskriterien entsprechen. Die Ver-
gabe des Labels C(H-Q steht fiir die dokumentierte
Qualitdt. Die bisher libergebenen Labels weisen auf
eine Entwicklung in der kompetenzorientierten
Arbeit hin, ndmlich die Ablosung von (6ffentli-
chen) Angeboten in traditioneller Kursform durch
Programme in Bildungseinrichtungen, Betrieben
mit integrierten Kompetenzmanagement-Kon-
zepten. Die beiden unter Punkt 3 dargestellten
Beispiele aus der Praxis des CH-Q Kompetenzmana-
gements zeigen eine solche Verankerung im Rah-
men des non-formellen und des formellen Lernens
auf.

Evaluationen/Studien

Zur Wirkung des CH-Q Kompetenzmanagements lie-
gen Studien/Berichte/Evaluationen aus der Schweiz,
aus den Niederlanden, aus Luxemburg aus Deutsch-
land und Osterreich vor. Die Bedeutung seiner
Anwendung in der Wirtschaft war Gegenstand
einer Lizenziatsarbeit am Zentrum fiir Organisa-
tions- und Arbeitswissenschaften ZOA Eidgendssisch
Technischen Hochschule ETH Ziirich (Dietsche
R./Schneider Ch. 2005). Aussagen zum Einsatz in der

Ausbildung im Pflegebereich sind in einer Diplom-
arbeit an der Universitdt Bern (Kilchhofer B. 2006)
zusammengefasst. Drei Langzeitevaluationen
untersuchten die Anwendung des Kompetenz-
Managements nach CH-Q bei unterschiedlichen
Zielgruppen: dltere Menschen, Teilnehmende in
Mentoring-Projekten und Erwerbslose (Brater,
M./Dahlem, H. 2004). Ein Bericht des Bildungstra-
gers ,,CINOP the Dutch Centre for Innovation of Trai-
ning Information Center" schildert das Vorgehen zur
der Etablierung des (H-Q Kompetenzmanagements
und Verankerung auf nationaler Ebene von der
Auswahl des Modells liber die Einflihrung bis zur
Qualifizierung von Fachleuten. (Dungen van den,
M., Mulders M./Pijls T. 2004). 2005 griindeten
die Kooperationspartner in den Niederlanden die
n,Foundation CompetenceManagement CH-Q NL/B".
Im Rahmen der Entwicklung des deutschen Profil-
PASSes bezogen die Verantwortlichen das CH-Q
Kompetenzmanagement System in der Schweiz in
ihre Recherchen ein (Ministerium fiir Bildung, Kul-
tur und Wissenschaft Saarland 2005). Die Studie ,,
Methoden und Verfahren der Kompetenzbilanzie-
rung im deutschsprachigen Raum' untersuchte die
Ausgestaltung und Wirkungen verschiedener Ange-
bote und Ansétze in Deutschland, Osterreich und in
der Schweiz. Sie beriicksichtigte dabei die Grund-
lagen und speziellen Merkmale des CH-Q Kompe-
tenzmanagement Systems. Als Fazit hielt sie dazu
fest: ... ,Dieses dialogische Vorgehen gewdhrleistet
liber den gesamten Bilanzierungsprozess den
Zugewinn von Erkenntnissen und existiert in dieser
konsequenten Form bei den anderen hier darge-
stellten Verfahren nicht. (Preisser R. 2007).
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3 Die Steuerung von Kompetenzen in den Griff
bekommen - eine Chance fiir benachteiligte junge
Menschen - Zwei Beispiele aus der Praxis

3.1 Hintergrund

Anita Calonder Gerster

Bestimmende Faktoren der Praxisbeispiele

Aufgabe dieser Expertise ist, Faktoren der Benach-
teiligung junger Menschen aufzugreifen und mog-
liche VerbesserungsmalRnahmen aufzuzeigen. Eine
wesentliche Rolle spielen dabei die Zusammenhan-
ge von Bildungsniveau und Erwerbslosigkeit. Das
Bundesamt fiir Statistik halt 2011 dazu fest: ,,Ein
hohes Bildungsniveau hat einen Einfluss auf die
Erwerbsmadglichkeiten und die Perspektiven auf
dem Arbeitsmarkt. Es wirkt sich positiv auf die
Beschaftigung aus und tragt damit zur Verminde-
rung des Risikos der Arbeitslosigkeit bei. Personen,
die in eine Ausbildung investieren, haben die Mog-
lichkeit, Kompetenzen und spezialisierte Kenntnis-
se zu erlangen, die in der Arbeitswelt wichtig sind.
Diese Kompetenzen wecken einerseits das Inte-
resse der potenziellen Arbeitgeber, andererseits
erleichtern sie die Auswahl der in Frage kommen-
den Arbeitsstellen und regen dazu an, in die
Arbeitswelt einzutreten”. Die negative Korrelation
von Bildungsstand und Beschaftigung verbindet
sich je nach Ausprdagung mit verschiedenartigen
Benachteiligungen auf dem Arbeitsmarkt und den
bekannten, weiter unten skizzierten Folgen. Die
gewadhlten Praxisbeispiele legen deshalb einen
Fokus auf die Erwerbslosigkeit einerseits und prd-
ventives Vorgehen anderseits. Beide gehen auch der
Frage nach, wie dabei Fdahigkeiten, Fertigkeiten,
Kompetenzen und Qualifikationen erworben wer-
den konnen.

Begriffe

In der Schweiz werden die Begriffe Erwerbslos und
Arbeitslos synonym verwendet. Die ILO (Internatio-
nal Labour Organisation) verwendet die (libersetzte)
Bezeichnung Erwerbslos. Das Staatssekretariat fiir
Wirtschaft SECO und das Bundesamt fiir Statistik
(Bereich Arbeit und Erwerb) gebrauchen beide
Bezeichnungen, Arbeitslos und Erwerbslos, parallel.

Ausgangssituation

2007 verabschiedete der Bundesrat (Exekutive der
Eidgenossenschaft) einen umfassenden Bericht mit
einem MaBnahmenplan zur Integrationsforde-
rungspolitik der auslandischen Bevélkerung (Eid-
gendssisches Justiz- und Polizeidepartement EJPD).
Mit einem Anteil von gegen 21 % Ausldnderinnen
und Auslandern gehort die Schweiz zu den Staaten
Europas mit dem hochsten Auslanderanteil. Haupt-
ziel des vorgeschlagenen MaBnahmenpakets ist, ih-
nen die Teilhabe am wirtschaftlichen, sozialen und
kulturellen Leben zu ermdglichen. Von Defiziten
hinsichtlich dieser Integrationsziele sind demnach
in erster Linie Personen betroffen, welche infolge
geringer wirtschaftlicher Ressourcen, eingeschrank-
ter Bildung, ungeniigender beruflicher Qualifikatio-
nen, gesundheitlicher oder sozialer Schwierigkeiten
vom gesellschaftlichen Ausschluss bedroht sind.

Im Zusammenhang mit der vorliegenden Expertise
sticht hervor, dass der Bericht die jungen auslandi-
schen Personen, welche ldngerfristig in der Schweiz
verbleiben, als wichtigste Zielgruppe der Inte-
gration definiert. Aus integrationspolitischer Sicht
sieht der Bericht (bildungsmaRig) Handlungsbedarf
hauptsdchlich in Bezug auf die Bildungsbeteiligung.
Beigezogene Erhebungen bestdrkten, dass Jugend-
liche mit erheblichen schulischen oder personlichen
Defiziten oder Motivationsproblemen gefahrdet sind
und drohen, aus dem Bildungssystem zu fallen und
,abzutauchen”.

Die Erhebung des Staatssekretariats fiir Wirtschaft
SECO von Ende Dezember 2011 zur Arbeitslosigkeit
untermauert den Sachverhalt. Die bei den Regiona-
len Arbeitsvermittlungszentren RAV registrierte
Arbeitslosenquote stieg von 3,1 % im November
2011 auf 3,3 %. Die Jugendarbeitslosigkeit (15- bis
24-Jahrige) lag dabei deutlich hoher: sie stieg auf
4,3 %. Die Ursachen der Jugendarbeitslosigkeit
liegen gem&R der Erhebung vor allem in der Uber-
gangsproblematik und in der Konjunktursensi-
bilitdt. Die meisten Jugendlichen im Alter von 15-
24 Jahren vollziehen einen oder mehrere Uber-
gdange vom Bildungssystem in den Arbeitsmarkt
(Ubergang I: obligatorische Schule - Berufsbildung;
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Ubergang Il: Berufsbildung — Arbeitsmarkt). Die
Ubergdnge sind mit einem erhdhten Arbeitslosen-
risiko verbunden. Dementsprechend besteht eine
wichtige MaRnahme zur Bekampfung der Jugend-
arbeitslosigkeit darin, die Schnittstellen zwischen
dem Bildungssystem und dem Arbeitsmarkt zu
optimieren und die Begleitung der Jugendlichen zu
verbessern. Auch die hohe Konjunktursensibilitat
der Jugendarbeitslosigkeit hat mit der Ubergangs-
problematik zu tun: Unternehmen, welche zu
einem Abbau ihrer Personalbestdnde gezwungen
sind tun dies haufig, indem sie natiirliche Abgange
nicht ersetzen. Jugendliche welche das Bildungs-
system verlassen, haben daher in Zeiten schwacher
Konjunktur besondere Miihe den Einstieg in den
Arbeitsmarkt zu finden.

Es lassen sich demnach hauptsachlich zwei Gruppen
von jugendlichen Stellensuchenden identifizieren,
welche bei der Jobsuche unterschiedliche Arten von
Unterstiitzung bendtigen, einmal Jugendliche, die
nach der obligatorischen Schule keine Lehrstelle
finden (Ubergang 1) sodann Jungendliche, denen es
nicht gelingt, sich im Arbeitsmarkt zu integrieren
(Ubergang I1). Schwierigkeiten haben dabei be-
sonders schulisch schwachere Jugendliche und
Jugendliche mit Migrationshintergrund. Als erfolgs-
versprechende MaBnahme zur Integration dieser
Jugendlichen gilt die individuelle Begleitung beim
Ubergang obligatorische Schule — Berufsbildung.
Darunter fallen Briickenangebote, Mentoringpro-
gramme und das Coaching von Jugendlichen ohne
Lehrstellen sowie adressatengerechte Programme
flir Migrantinnen und Migranten.

Die beiden Beispiele aus der Praxis des CH-Q Kom-
petenzmanagements stellen zwei solcher MaBnah-
men vor.

Merkmale der Praxisbeispiele

Ein wesentliches Merkmal beider Beispiele ist die
Verkniipfung des CH-Q Kompetenzmanagement
Systems mit den bestehenden Programmen. Dies
entspricht einem Grundsatz der Gesellschaft CH-Q.
Aus der Uberzeugung, dass kompetenzorientierte
Lernprozesse dann erfolgreich Wirkungen in Rich-
tung Etablierung einer interinstitutionellen Kompe-
tenzkultur erzeugen, beschloss sie, die Entwicklung
von Konzepten des Kompetenzmanagements voll-
umfanglich in die Hande der Fachleute vor Ort zu
legen. Aufgabe der Gesellschaft CH-Q als Trdgerin
des Systems ist die Qualitdtssicherung.

Beispiel 1: Angebot der Stiftung Chance, Ziirich

Das (H-Q Kompetenzmanagement ist in der Stiftung
Chance integriert in das Programm zur voriiber-
gehenden Beschaftigung. Diese sind Teil der
arbeitsmarktlichen MaRnahmen gemdl Arbeitslo-
senversicherung. Sie ermoglichen stellensuchenden
Personen, nach ldngerer Stellenlosigkeit wieder in
einem arbeitsdhnlichen Verhdltnis zu stehen und
sich dessen Anforderungen zu stellen. Das CH-Q
Kompetenzmanagement setzt in diesem Schritt bei
der individuellen Situation der Teilnehmenden an.
Im Entdecken ihrer Ressourcen, im Umgang mit
ihren vorhandenen Potenzialen und im Erwerb
neuer Kompetenzen erleben sie eine Starkung ihres
Selbstbewusstseins. Es ist die enge Verkniipfung der
Lernprozesse des Kompetenzmanagements mit
Teilen des Programms zur voriibergehenden Be-
schdftigung, die die Motivation der Teilnehmenden,
sich auf die doch komplexe Auseinandersetzung mit
ihren Starken und Schwadchen einzulassen, erhoht
und ihre Bereitschaft, sich selbst Perspektiven zu
geben fordert.

Beispiel 2: Angebot des Amtes fiir Briicken-
angebote, Kanton Zug

Das zweite Beispiel beleuchtet den Aspekt der Pra-
ventation im Themenbereich. Es zeigt aber gleich-
zeitig einen spezifischen Ansatz in Verkniipfung des
(H-Q Kompetenzmanagements mit dem bestehen-
den Schulischen Briickenangebot des Amtes auf:
jener der ,,hybriden" Verbindung von summativen
und formativen Vorgehensweisen in kompetenz-
orientierten Lernprozessen. Ob Prozesse der Kom-
petenzentwicklung oder Verfahren der Kompe-
tenzmessung/Kompetenzanerkennung, in beiden
Fallen handelt es sich um komplexe, differenzierte,
in sich geschlossene Teilsysteme einer Lern-, bzw.
Kompetenzkultur. Dieses Beispiel zeigt die Interde-
pendenz zwischen diesen Prozessen und Verfahren
und ihre Verkoppelung. In welcher Beziehung
stehen sie zueinander, wie sind sie miteinander
verkniipft und aus welchen Griinden? Welche
Wirkungen entfalten sie in der Verflechtung? Im
Fokus stehen insbesondere Fragestellungen zum
Nutzen solcher Verbindungen fiir Lernende, mit
Blick auf ihre Laufbahngestaltung sowie auf ihre
Integration in die Gesellschaft, in den Arbeitsmarkt.
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3.2 Berufliche und soziale Integration
benachteiligter junger Menschen,
Angebot zur Begleitung Arbeits-
loser, Stiftung Chance Ziirich

Anna Guler, Projekt- und Teamleiterin,
Stiftung Chance, Ziirich

Gegriindet vom Gemeindeprdsidentenverband des
Kantons Ziirich, vom Verein Ziircherischer Gemein-
deschreiber und Verwaltungsbeamter und von der
Ziiricher Kantonalbank, ist die Stiftung Chance ein
Kompetenzzentrum fiir die berufliche und soziale
Integration. Sie versteht sich die Arbeitslosigkeit pri-
mar als arbeitsmarktliches Problem, ist sich jedoch
bewusst, dass daraus auch soziale Probleme ent-
stehen kdnnen. Unter der Bezeichnung SANUS stellt
die Stiftung Chance ein Angebot zur Verfiigung, das
im Rahmen der sog. arbeitsmarktlichen MaBnah-
men stattfindet. Diese sind im Arbeitslosenversi-
cherungsgesetz festgeschrieben und liegen in der
Verantwortung der Kantone.

Programm zur voriibergehenden Beschiaftigung

Das Angebot der Stiftung Chance ist als ,,Programm
zur voriibergehenden Beschaftigung" gestaltet und
richtet sich an unterschiedliche Zielgruppen zu de-
nen sowohl Jugendliche wie Erwachsene gehdren.
Die UnterstiitzungsmalRnahmen sind gemadR Leit-
bild darauf ausgerichtet, die Chancen von Stellen-
suchenden auf eine Integration/Reintegration in
den Arbeitsmarkt durch Fordern und Fordern zu
steigern und ihre Arbeitsmarktfahigkeit durch Qua-
lifizierung zu verbessern (Stiftung Chance 2010).

Die Teilnehmenden werden der Stiftung Chance vom
Regionalen Arbeitsvermittlungszentrum (RAV) zuge-
wiesen.

Das Programm zur voriibergehenden Beschaftigung
dauert in der Regel 6 Monate und setzt sich aus fol-
genden, zeitlich aufgeteilten Aktivitaten zusammen:
- 50 % Arbeit in der Wascherei, Gruppeneinsatz-
platz (GEP)

— 25 % Gesundheitsforderung

— 15 % Bildung und Beratung

— 10 % Stellensuche im Bewerbungsfoyer.

Die Tatigkeit der Teilnehmenden (TN) in einem ar-
beitsmarktnahen Umfeld, das heiRt, an einem Grup-
peneinsatzplatz im institutionseigenen Unternehmen
(W&scherei), gehort zu den Merkmalen des Angebots.

Die Gruppeneinsatzpldtze bieten ihnen Gelegenheit,
vorhandene Fachkenntnisse und Fdhigkeiten anzu-
wenden, neue zu erwerben oder ein neues Berufs-
feld kennen zu lernen. Letzteres ist fiir TN eine gute
Méglichkeit, sich in einem neuen Arbeitsbereich
nachweisbare und fiir den ersten Arbeitsmarkt rele-
vante Kompetenzen zu erwerben. Dem Teilnehmer-
profil entsprechend sehen die Gruppeneinsatzpldtze
mehrheitlich einfache Tdtigkeiten mit repetitiven
Arbeitsabldufen vor. Die TN sind Arbeitsteams
zugeordnet. Sie unterstiitzen die Aneignung von
Selbst- und Sozialkompetenzen und erleichtern
deren Uberpriifung und gezielte Férderung vor Ort.

Benachteiligte Jugendliche - Zielgruppenprofil

Im Kontext der vorliegenden Expertise steht die Ziel-
gruppe der benachteiligten, erwerbslosen Jugend-
lichen im Vordergrund. Es handelt sich zum groRten
Teil um Erwerbslose nicht deutscher Muttersprache,
die in der Regel iiber wenig positive Erfahrung
mit dem Lernen und liber keine geeigneten Lern-
techniken verfiigen. Dahinter stehen u.a. negative
Schulerfahrungen und Lernblockaden. Lernunge-
wohnte hatten wdhrend ihrer Schulzeit ein Selbst-
bild als ,schlechte", ,langsame" oder ,lernunfd-
hige" Schiilerinnen oder Schiiler entwickelt. Diese
Selbstwahrnehmung ldsst Lernen als Bedrohung
erscheinen und blockiert — zusammen mit dem
beintrachtigen Selbstwertgefiihl — auch spater den
Wunsch, sich liber Weiterbildung den Weg zu einer
anspruchsvolleren beruflichen Tatigkeit oder Frei-
zeitgestaltung zu 6ffnen. In der Regel sind sich die
Erwerbslosen ihrer Bildungsdefizite bewusst. Dass
ihnen Kenntnisse oder Kompetenzen zur Bewalti-
gung ihres Alltags, zur Ausiibung ihres Berufs oder
zur Wahrnehmung ihrer Rechte fehlen, gibt ihnen
nicht selten das Gefiihl, sich am Rande der Gesell-
schaft zu bewegen, ausgeliefert zu sein.

GemdR den Empfehlungen in den o.e. Dokumen-
ten von 2007 und 2011 (Bericht zur Integrations-
forderungspolitik, Erhebung SECO) und dem in
ihrem Leitbild enthaltenen Grundsatz, ,die Arbeits-
marktfahigkeit durch Qualifizierung verbessern”,
setzte die Stiftung Chance bei der Bildung an.

Anwendung des CH-Q Kompetenz-
managements — Griinde

Fiir die Umsetzung der Bildungsschwerpunkte fehl-
ten Grundlagen zur Methodik, zur Systematik sowie
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der libergeordnete Ordnungsrahmen samt Quali-
tatssicherung. Nach Priifung der Ausgangssituation,
einigte sich die Stiftung Chance, das Kompetenz-
management Modell der Gesellschaft CH-Q beizu-
ziehen. Mitverantwortlich fiir diesen Entscheid
waren die Aufgaben und Ziele, die die Gesellschaft
CH-Q mit ihrem Modell verfolgt: ndamlich, dass sie
sich gemaR Leitbild dafiir einsetzt, dass Jugend-
liche und Erwachsene ihr gesamtes Potenzial an
Ressourcen ausschopfen konnen und dass dabei die
eigenverantwortliche und nachhaltige Steuerung
von Kompetenzen - auch im Hinblick auf ihre for-
melle Anerkennung, die Weiterentwicklung in Bil-
dung und Beruf sowie die Erhaltung und Verstar-
kung der Arbeitsmarktfahigkeit im Zentrum stehen.
Das Bemiihen der Gesellschaft CH-Q, mit ihrem
Kompetenzmanagement Modell Briicken zwischen
Ausbildung und Beschaftigung zu schlagen, Voraus-
setzungen fiir die Anerkennung von Leistungen aus
allen Lebensbereichen zu schaffen und Chancen fiir
eine lésungsorientierte Laufbahngestaltung zu 6ff-
nen, entsprach dem Credo im Leitbild der Stiftung
Chance: ,Wir bauen auf bestehenden Potenzialen
und Chancen auf" (Stiftung Chance 2010) .

Vorbereitung der Umsetzung
Qualifizierung der Fachleute in der Stiftung Chance

Die Grundsatze und Bestimmungen der Qualifizie-
rung von Fachleuten der Begleitung und Beratung
im CH-Q Kompetenzmanagement Modell sind in
den Referenzgrundlagen der Gesellschaft CH-Q fest-
gelegt. Sie geben das Niveau vor, auf welchem die
Vermittlung der kompetenzorientierten Lernprozes-
se stattfindet. Die Stiftung Chance ihrerseits hat die
Forderung der personlichen und beruflichen Wei-
terentwicklung/Weiterbildung ihrer Mitarbeitenden
als Grundsatz in ihrem Leitbild verankert.

Auf diesem Hintergrund durchliefen ausgewdhlte
Fachleute der Stiftung Chance die Qualifizierungs-
stufen im CH-Q Kompetenzmanagement (s. o. ,,Sys-
tem der Qualitdtssicherung"). Fiir alle Fachleute gilt,
dass sie in einem ersten Schritt auf der Stufe eins
(Selbstmanagement von Kompetenzen) die eigene
Auseinandersetzung mit ihren Starken und Schwa-
chen erleben und den Umgang mit ihren Kompe-
tenzen erproben. Die potentiellen Verantwortlichen
der Begleitung und Beratung (Teamleitung) wiesen
am Ende dieses Lernprozesses nach, dass sie iiber
folgende (vorgegebene) Handlungskompetenzen
verfiigen (Zertifikat CH-0Q 1):

Sie konnen

— ihre Kompetenzen dokumentieren, ihre Verhal-
tensweisen reflektieren, Perspektiven fiir die
personliche und berufliche Weiterentwicklung
entwickeln, entsprechende Ziele bestimmen
sowie MaRBnahmen festlegen und einleiten;

- mit laufbahnbezogenen Begleitinstrumenten
zum (H-Q Kompetenzmanagement umgehen,
d.h. Portfolio-Ordner samt zugehdrigen Doku-
menten flihren und daraus bei Bedarf ein Dossier
bezogen auf ein externes Anforderungsprofil zu
erstellen. Das beinhaltet auch das systematische,
ibersichtliche Einordnen und Ablegen aller Do-
kumente zu bestehenden und neu erworbenen
Handlungskompetenzen und Qualifikationen.

Entwicklung des Kompetenzmanagement-Konzepts
»Stiftung Chance"

Die Qualifizierung der Teamleitung Stiftung Chance
auf der Stufe drei folgte dem Grundsatz der Gesell-
schaft CH-Q, dass die Anbieterorganisationen, bzw.
die von ihnen delegierten Fachleute, auf den
Grundlagen des (H-Q Kompetenzmanagement

Modells ein eigenes Konzept fiir ihre Institution

entwickeln. Auf diese Weise gewadhrleistet die

Gesellschaft CH-Q, dass das Angebot:

— auf die Gegebenheiten und Bediirfnisse der
Institution zugeschnitten ist;

— die Ausgangssituation der Adressaten passgenau
berilicksichtigt;

- auf dem Niveau stattfindet, das iiber die Quali-
tatsbestimmungen der Gesellschaft CH-Q hinaus
auch weiteren nationalen Standards entspricht
(eidg. Fachausweis Ausbilde/in, Validierung von
Bildungsleistungen gemaR Berufsbildungsge-
setz).

Eine erste Aufgabe der Teamleitung bestand in der

Uberpriifung der vorhandenen und Neuerarbeitung

kiinftiger Programminhalte und -unterlagen. Fiir

die Gestaltung des kiinftigen Bildungsangebots

definierte sie folgende Kriterien:

— es entspricht den Rahmenbedingungen des RAV
(Forderbedarf RAV Personalberater/innen);

— es beriicksichtigt verschiedene Methoden von
Bewerbungsstrategien;

— es legt einen Fokus auf die Starkung und Weiter-
entwicklung der Selbst- und Sozialkompetenzen;

— es fordert die Eigenverantwortung.

Der Anspruch, dass ein so ausgerichtetes Bildungs-
angebot die Chancen auf einen Stellenantritt reali-
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tatsnah erhohen soll, bestimmte die drei Schwer-

punkte fiir die Programminhalte:

- Informationen {iber die Anforderungen des
Arbeitsmarktes;

- Umgang mit selbststandigem Denken und Ler-
nen;

— Kompetenzorientierte Lernprozesse samt adres-
satenspezifischen Begleitinstrumentarien.

Diese Inhalte wurden in das Programm zur vorii-
bergehenden Beschaftigung integriert. Im ersten
Monat der intensiven Startphase ist der Bildungs-
anteil markant hoher. Er dient dazu, im Austausch
mit der RAV Personalberatung eine Standortbestim-
mung der Teilnehmenden sowohl der beruflichen
als auch der gesundheitlichen Situation vorzuneh-
men und die Ziele und Fordermallnahmen zu
definieren. Ab dem 2. Monat werden Themen wie
Kommunikation, Teamfahigkeit, Vertragsfahigkeit,
Kreativitdt, Konfliktfahigkeit behandelt. Das Thema
der Stellensuche und des Stellenantritts ist in den
Kursen allgegenwadrtig. In den Bildungsmodulen
zum Stellensuchprozess werden die von den Teil-
nehmenden erarbeiteten Dokumente (u.a. Kompe-
tenzenportfolio) beigezogen und mit praktischen
Ubungen verkniipft.

Ein Merkmal des Programms zur voriibergehenden
Beschaftigung ist, dass es nicht zwischen lern-
gewohnten und lernfernen Teilnehmenden unter-
scheidet. Dies stellte fiir die Teamleitung eine
spezielle Herausforderung fiir die Gestaltung des
Bildungsteils dar. Dem Ansatz des individuellen Ler-
nens folgend sah die Teamleitung ihre Rolle darin,
als Anregerin, Beraterin und Lernorganisatorin die
Kopf-Herz-Hand-Aufgaben und -Tatigkeiten der
Teilnehmenden zu begleiten. Fiir die konkrete
Entwicklungsarbeit setzte sie sich das handlungs-
und erlebnisorientierte Lernen zum Ziel. Sie ging
vom handlungsorientierten Unterricht als einer
ganzheitlichen und teilnehmeraktiven Vorgehens-
weise aus. Dies bedeutete u.a., dass die Inhalte
(Handlungselemente) nicht nur Gegenstand einer
Vereinbarung zwischen der Leitung und den Teil-
nehmenden zu sein hatten, sondern dass sie auch
auf die Organisation des Lehr-Lern-Prozesses Ein-
fluss nehmen sollten. Auf diese Weise konnten
Kopf- und Handarbeit der Teilnehmenden in ein
ausgewogenes Verhdltnis zueinander gebracht wer-
den (gemdR Hilbert Meyer 1987).

Das methodisch /didaktische Vorgehen basierte auf
der lernzielorientierten Unterrichtsplanung. Sie
stlitzt sich einerseits auf Erfahrungen aus der prak-

tischen Arbeit in diesem Bereich, anderseits auf die
lerntheoretische Didaktik, die Curriculumstheorie
und die Theorie der , programmierten Unterwei-
sung".

Adressatenbezogene Anpassung der Grundlagen

Eine besondere Herausforderung stellte die Anpas-
sung der Grundlagen des CH-Q Kompetenzmanage-
ments auf das Niveau der Teilnehmenden dar. Die
Bestimmungen der Gesellschaft CH-Q verlangen
methodisch-didaktische Vermittlungskonzepte und
Begleitinstrumentarien, die nicht nur zielgruppen-
konform gestaltet sind, sondern auch spezifische
Losungsansdtze fiir die unterschiedlichen Aus-
gangssituationen der Lernenden enthalten. Der
entscheidende Erfolgsfaktor fiir diese Entwicklungs-
arbeit liegt in der erworbenen Kompetenz und dem
vorhandenen Know-how, das den Fachleuten aus
der Selbsterfahrung und der iiberpriiften Beherr-
schung des Lernprozesses auf der Stufe 1 vertraut
ist.

Zur Unterstiitzung stehen die von der Gesellschaft
(H-Q entwickelten Standarddokumente und -un-
terlagen zur Verfligung. Sie enthalten die Quali-
tatskriterien, d.h., die Voraussetzungen fiir die
Entwicklung und Vermittlung der kompetenzorien-
tierten Lernprozesse. Teilweise waren sie der Team-
leitung bereits aus ihrem eigenen Lernprozess auf
der Stufe eins bekannt. Alle Inhalte und Vorge-
hensweisen (Methoden) sind in diesen Dokumenten
nachvollziehbar abgebildet und jederzeit in ihrer
Gesamtheit iiberblickbar. Die Teamleitung konnte
sich auch fiir das zielgruppenkonform zu ent-
wickelnde Lernportfolio auf diese Grundlagen stiit-
zen.

Eine wichtige Voraussetzung fiir die addquate
Gestaltung des Lernprozesses stellte, wie bereits
erwdhnt, die vorausgegangene Selbsterfahrung der
Teamleitung dar. Es war ihr klar, dass beispielswei-
se die Erarbeitung eines Kompetenzportfolios fiir die
Teilnehmenden in jedem Fall eine Herausforderung
bedeutet, die an ihrer Identitat riittelt. Im Wissen,
dass die Teilnehmenden nicht leicht zu motivieren
sind, sich auf das intensive Nachdenken iiber sich
selbst und das Reflektieren der eigenen Starken und
Schwadchen einzulassen, ging die Teamleitung an
eine sorgfdltige Umgestaltung der bisherigen Inhal-
te und Dokumente. Dem Aufbau der Motivation kam
eine zentrale Bedeutung zu. Dabei spielte auch die
Aufteilung in Gruppen (sowohl im Klassenverband
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der Bildung als auch in der Beschaftigung) eine
maRgebende Rolle. Die Gruppe trdgt durch laufen-
de Feedbacks auf Peer-Ebene zur realitdtsnahen
Einschdtzung und gleichzeitige Starkung der sozia-
len Kompetenzen bei. Die Teilnehmenden sollten so
Anteilnahme, Unterstiitzung, Austausch und sozia-
len Zusammenhalt erfahren. Eine weitere Knack-
nuss bestand fiir die Teamleitung im unterschiedli-
chen Niveau der lernfernen und lernnahen
Teilnehmenden. Sie musste gewdhrleisten, dass
beide Gruppen mit ihren Kompetenzen gemadR
ihren Fahigkeiten und Moglichkeiten umgehen
konnten. Die Teamleitung zog dazu auch den
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen (GER)
flir das Sprachenlernen/-lehren bei. Die lernfernen
Teilnehmenden wurden dem Sprachniveau GER B1
zugeordnet.

Bei den einzelnen von der Teamleitung entwickel-
ten Trainingtools handelte es sich um flexibel ein-
setzbare (Kreativ-) Ubungen. Sie faszinieren durch
ihre Einfachheit und die groRe Wirkung, die sie
erzielen. Themen wie Kommunikation, Teamfdhig-
keit, Kooperation, Kreativitat, Konfliktfahigkeit etc.
werden mit allen Sinnen erlebbar. Kleine Lernpro-
jekte verkniipften sich spielerisch mit theoretischen
Konzepten und illustrierten diese in der Aktion. Die
Theorie wurde liber diesen Weg mit Hand und Herz
erfahrbar.

Verbindung mit dem Werkstattunterricht

Um der heterogenen Gruppe lerngewohnter und
lernferner Teilnehmenden gerecht zu werden,
eignet sich auch der Werkstattunterricht. Darunter
ist eine Unterrichtsform zu verstehen, die aus struk-
turell zusammenhdngenden Lernaufgaben und
Handlungsmaglichkeiten im Sinne des ,,autono-
men" und selbstbestimmten Lernens" besteht
(freie Wahl der Aufgaben, der Aufgabenabfolge,
Selbstkontrolle usw.). Dieses Vorgehen ermaglicht
gleicherweise das Arbeiten mit lerngewohnten Teil-
nehmenden in selbstandigen Gruppen und jene mit
lernfernen Teilnehmenden in geleiteten Lerngrup-
pen. Alle Teilnehmenden erhalten einen ,Lernpass"
der den ,Lernweg" dokumentiert und u. U. auch
als Orientierungsanleitung dient (Pflichtbereiche,
Wahlbereiche, Zusatzbereiche zur Vertiefung,
Ubungsbereiche zum Trainieren, Testbereiche zum
Uberpriifen). In der ,Ubungswerkstatt” werden
Fertigkeiten und Fahigkeiten gelibt und gesichert,
Wissen und Konnen iiberpriift und erweitert, Lern-
Iticken festgestellt.

Anerkennung des Konzepts ,,Stiftung Chance" und
Vergabe des Labels CH-Q

Im Dezember 2006 legte die Stiftung Chance ihr
Konzept der Gesellschaft CH-Q zur Anerkennung und
zum Erwerb des Labels CH-Q vor. Das Anerkennungs-
verfahren erfolgt schriftlich mittels eines Nach-
weis-Dossiers z.Hd. der beurteilenden Kommission
»Qualifikations- und Anerkennungsverfahren”. Die
Stiftung Chance dokumentierte im Dossier, entlang
den vorgegebenen Kriterien, die institutionsinterne
Qualitatssicherung sowie die Qualitdat des von ihr ent-
wickelten Bildungsangebots mit Belegen. Dies betraf
vor allem das Bildungs- und das sprachliche Niveau
der Adressaten. Die Teamleitung wadhlte eine stark
vereinfachte Sprache mit entsprechenden Begriffen.
Dasselbe galt fiir die Teilnehmer-Unterlagen, die sich
mit kreativen Schreib-, Lese- und Denktechniken
verkniipften. Die Bestimmung der Gesellschaft CH-Q,
die Konzepte gemdR den Bediirfnissen der Instituti-
on konsequent adressatengerecht zu gestalten (wie
auch in der hier beschriebenen Situation benach-
teiligter Jugendlicher), ist gleichzeitig mit einem
bewusst offen gehaltenen Spielraum fiir dieses Vor-
gehen verbunden. Hier sei angemerkt, dass das eine
nicht zu unterschatzende Herausforderung an die
Professionalitat und Qualifikation der beteiligten
Fachleute stellt. Sie setzt in jedem Fall die Beherr-
schung des erwachsenenbildnerischen und berate-
rischen Handwerks samt entwicklungspsychlogi-
schem Know-how voraus. Fiir die Gesellschaft CH-Q
ist die Erflillung dieser Voraussetzung eine Vorbedin-
gung fiir die Qualifizierung der Fachleute auf den
Stufen zwei und drei.

Riickschau und Fazit

Die Teilnahme am ,,Programm zur voriibergehen-
den Beschaftigung" erfolgte bei der Mehrheit der
Teilnehmenden aus der Motivation, einerseits Lauf-
bahn-Vorteile fiir sich zu gewinnen, und auf der
andern Seite den Erwartungen des Umfelds an sie
zu entsprechen (extrinsische Motivation). Insgesamt
besuchten bis Ende 2011 394 Teilnehmende (36
Kurse) den Lernprozess ,Selbstmanagement von
Kompetenzen". Nach Absolvierung aller Module
iibergab die Stiftung Chance ihnen jeweils das
Zertifikat CH-Q 1.

Wahrend der Dauer des Programms ergdanzten die
Teilnehmenden laufend ihr Kompetenzenportfolio.
Neue Lernleistungen, die sie sich wahrend des
Gruppeneinsatzes in der institutionseigenen Wa-
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scherei erwarben, wurden darin systematisch
erfasst und nachgewiesen. Fiir die Vorbereitung von
Bewerbungsverfahren inkl. Erstellung von Bewer-
bungsbriefen wurde das Kompetenzenportfolio
zu einem spdteren Zeitpunkt gezielt beigezogen.
Die Erfahrung zeigte, dass der wiederkehrende Ein-
satz des Kompetenzenportfolios im Verlaufe des
Einsatzprogramms die Teilnehmenden befdhigte, es
dariiber hinaus auch spater fiir die selbstandige
Dokumentation neuer Lernleistungen zu nutzen.
Damit gelingt eine Anndherung an das verfolgte Ziel
einer bewussten, eigenstandigen Steuerung von
Kompetenzen.

Das Erstellen des Dokumentenordners, in welchem
die persdnlichen Unterlagen abgelegt werden, fallt
in den Zustandigkeitsbereich der RAV Personalbe-
ratenden. Sinnvoll wdre ein Zusammenlegen der
getrennt gehaltenen Dokumente in einem einzigen
Ordner, liber den die Teilnehmenden spater verfii-
gen.

Immer wieder beschlieRen Teilnehmende, den Weg
der Anerkennung von nicht-formalen/informellen
Lernleistungen zu gehen und anhand ihrer doku-
mentierten Kompetenzen und ausgewiesenen Leis-
tungen einen Berufsabschluss anzustreben. Dies
trifft vor allem fiir den Bereich Gesundheitswesen
zu. Dank dem Berufsbildungsgesetz von 2004, das
die Moglichkeit der Anerkennung von nicht-forma-
len und informellen Lernleistungen vorsieht, sowie
der Kantone, die inzwischen Validierungsstellen
eingerichtet haben, ist dieser Weg der Realitat
naher geruckt.

3.3 Wie Beurteilen und Fordern der
Benachteiligung junger Menschen
vorbeugt — CH-Q Kompetenz-
management verankert im
Briickenangebot des Kantons Zug

Heinz Amstad

Briickenangebote und Prdvention

Das schweizerische Berufsbildungsgesetz schreibt
vor, dass die Kantone MaBnahmen ergreifen, um
Jugendliche mit individuellen Bildungsdefiziten am
Ende der obligatorischen Schulzeit auf die berufli-
che Grundbildung oder allgemeinbildende Schulen
vorzubereiten. Fiir Jugendliche, die nach der Volks-
schule noch Zeit brauchen fiir ihre personliche

Entwicklung, flir ihren Berufswahlprozess, fiir Ihre
Kompetenzerweiterung, treten in sog. Briicken-
angebote ein. Diese ergdnzen das Programm der
obligatorischen Schule im Hinblick auf die Anfor-
derungen der beruflichen Grundbildung und sie
dauern ein Jahr. Die dafiir verantwortlichen Bil-
dungsinstitutionen schlagen somit eine Briicke zwi-
schen der Sekundarstufe | (mit der obligatorischen
Volksschule) und der Sekundarstufe Il (Berufsaus-
bildung und allgemeinbildende Mittelschulen). Die
Lernenden sollen {iber diesen Weg den Anschluss
an eine weiterfiihrende Bildung finden. Briicken-
angebote tragen auf diese Weise zur nachhaltigen
Verminderung der (Jugend-) Arbeitslosigkeit bei;
sie bilden ein Element in der politischen Forderung,
95 % der Jugendlichen in der Schweiz zu einem
Abschluss auf der Sekundarstufe Il zu fiihren.

Der Kanton Zug fiihrt drei Arten von Briickenange-
boten: Im Schulischen Briickenangebot erweitern
die Jugendlichen forderorientiert ihre Kompetenzen
im Setting einer Vollzeitschule. Im kombinierten
Briickenangebot arbeiten die Jugendlichen drei
Tage in der Woche in einem Betrieb und zwei Tage
besuchen sie die Schule, wobei besonders das
Coaching erfolgsversprechende Unterstiitzung bie-
tet. Das Integrations-Briickenangebot schlieBlich
nimmt fremdsprachige Jugendliche auf, die die
Sprache Deutsch erlernen und sich in die hiesige
Gesellschaft integrieren wollen.

Die Zuger Briickenangebote orientieren sich zum
einen nach den drei Elementen zur Forderung von
Schliisselkompetenzen der OECD: Autonome Hand-
lungsfdahigkeit, interagieren in heterogenen Grup-
pen und interaktive Anwendung von Medien und
Mitteln (Sprache, Technologie). Zum andern steht
das Kompetenzmanagement im Zentrum, in dem
der Forderkreislauf ressourcenorientiert Anwendung
findet.

Konkret werden vorhandene Kompetenzen erfasst.
Die Jugendlichen erlangen so Mut und Zuversicht,
die Herausforderungen anzugehen. Im Fachunter-
richt, in der Schulverlegung, beim Reflektieren iiber
aullerschulische Tatigkeiten und friihere schulische
Erfolge sowie in einem Sozialpraktikum bekommen
die Jugendlichen die Moglichkeit, ihre Starken zu
erfahren. In den Lernberatungsgesprachen unter-
stiitzt der Lernberater die Jugendlichen dabei, die-
se Kompetenzen zu erkennen, zu benennen, sie zu
beschreiben und daraus Schliisse zu ziehen fiir die
Berufswahl.
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Mit einer sorgfdltigen Dokumentation im Portfolio
werden diese Kompetenzen auch nach auBen sicht-
bar gemacht. Sie bilden eine solide Grundlage fiir
das Bewerbungsverfahren. Die Jugendlichen haben
ganz konkrete, visualisierte Argumente in der Hand,
mit denen sie ihre Eignung fiir einen Beruf belegen
konnen. In der Auseinandersetzung mit dem eige-
nen Profil wird auch ersichtlich, welche Kompeten-
zen die Lernenden fiir einen erfolgreichen Einstieg
in die Berufswelt noch weiter entwickeln sollten.
Aufgrund der personlichen Ausgangslage formulie-
ren die Lernenden im Gesprdch mit der Lernbera-
tung ihre eigenen Ziele und planen die Umsetzung.
Sie dokumentieren ihre Arbeitsschritte, reflektieren
ihre Fortschritte und treffen wieder neue Abma-
chungen. Diesen Forderkreislauf wenden sie auch
im Fachunterricht oder bei der Verwirklichung
eigener Projektaufgaben an. Durch die Wiederho-
lung ahnlicher Abldaufe im wechselnden Kontext
eignen die Lernenden sich die Methodenkompe-
tenzen Planen, Dokumentieren, Reflektieren an.
Dieses Vorgehen fiihrt bei den meisten Lernenden
zu einem dreifachen Profit: Sie finden eine Lehr-
stelle. Sie bereiten sich gezielt auf die Berufsschule
vor. Sie erlangen das Zertifikat 1 im CH-Q-Kompe-
tenzmanagement.

Durch diese erfolgreiche Arbeit wirken Briickenan-
gebote hochgradig praventiv, (auch) sozialbenach-
teiligte Jugendliche im gesellschaftlichen Leben zu
integrieren. Von den jahrlich rund 200 Jugendlichen
erreichen insgesamt iiber 85 % das Ziel und somit
eine Anschlussldsung, in einzelnen Angeboten sind
das sogar 100 %.

CH-Q Kompetenzmanagement im Schulischen
Briickenangebot — Entwicklung und Umsetzung

Es geht darum, das scheinbare Paradoxon forma-
tive und summative Beurteilungen und Bewer-
tungen zu verbinden. Dazu hilft uns der aus der
Physik herstammende Begriff Hybrid. Nach einer
ersten Kurzfassung beschreibt dieser Beitrag die
einzelnen Systeme ndher.

Wdhrend einigen Jahren schien es zwischen der
forderorientierten, konstruktivistischen Bildungs-
welt und der selektiven, eher behavioristischen
Padagogik keine Briicke zu geben.

Je nach bildungspolitischem Blickwinkel waren die
beiden Beurteilungs- und Bewertungssysteme auch
mit wertenden Attributen versehen.

1. Auf der Basis der Grundlagen des CH-Q Kom-
petenzmanagements wendet das Schulische
Briickenangebot des Kantons Zug (S-B-A) den
Prozess der Kompetenzerfassung und Kompe-
tenzforderung mit ihren bestehenden Elementen
wie das ,Ich-Projekt", das Lernjournal, den
Wochenbegleiter und den projektorientierten
Unterricht. Dies ist in einem formativ-orientier-
ten Forderkreis darstellbar.

2. In obiges System greift nun ein zweites ein: Auf
die eine oder andere Weise folgt eine , Bewer-
tung", also eine summative Aussage im Sinne
einer Bilanzierung (Assessment, Kompetenz-
nachweis, Zeugnis, oft auch Noten...). Es war seit
einigen Jahren das Ziel gewesen, fiir eine ver-
trdgliche Verbindung der beiden oberfldachlich
betrachtet ,beiBenden” Systeme zu sorgen und
dies als Paradoxon-Phanomen ernst zu nehmen.

3. Der Nutzen Systemverflechtung ist, dass das S-B-
A nach auRen Leistungen ausweisen kann (mit
Lwas" und ,wie gut", mit Sache und Bewer-
tung). Damit ergibt sich ein Beitrag zur Legitima-
tion. Der Nutzen der Lernenden ist, Lernerfolge
zu haben, Lernen als etwas Lustvolles zu erleben.
Damit ergibt sich ein Beitrag zur Selbstwirksam-
keit.

Vom Stoff zu Kompetenzen

Schulen sind Lernhduser. Sie sind Orte, wo Lernen
moderiert stattfindet. Eine sich entwickelnde
Gesellschaft setzt auf Bildung. Und ldsst sich dies
etwas kosten. Dass dabei Fragen nach der Okono-
mie und Effizienz gestellt werden, ist verstandlich.
Politisch ist es ein Ziel, in einer definierten Zeit-
spanne jungen Menschen eine Lernkultur zu
vermitteln, die im Idealfall

— selbstwirksam

- lebenslang und

- nachhaltig ist.

Immer starker setzt sich die Einsicht durch, dass
Inhalte (nur noch) Vehikel sind, um damit Hand-
lungs- und (spezifische) Kernkompetenzen zu for-
dern. Natiirlich sind Inhalte im Kontext von Kennt-
nissen und Fertigkeiten auch in Zukunft gefragt. So
bildet Algebra eine Grundlage der hoheren Mathe-
matik und Latein eine Basis fiir ein Linguistikstu-
dium. Das weltweite Wissen und die dazugehoren-
de Vernetzung nehmen aber derart rasant zu, dass
ausgewdhlte Inhalte immer mehr als marginale
Sandkorner in der Wiiste des Wissens erscheinen.
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Neue Lehrplane definieren nicht mehr einzelne In-
halte, sondern beantworten die Frage, in welchen
(moglichen) Aufgabenstellungen welche Kompeten-
zen erworben werden kénnen (Amstad, H. 2010.
Brugger, E. 2010). Kompetenzerwerb ist kein linea-
rer Prozess, Kreisldufe visualisieren das System des
Lernens treffender.

Neue Abma-
chungen treffen

beurteilen
reflektieren

System 1: Formatives Beurteilen fordert

Uberlegungen der Qualititsentwicklung fiihrten zur
ressourcenorientierten Forderpddagogik und damit
zum Kompetenzmanagement-Modell der Gesell-
schaft CH-Q. Es ist konsequent auf die Kompetenz-
erfassung, den Nachweis und die Forderung
vorhandener Starken von Menschen ausgerichtet.
Damit setzt es den landldufigen Werthaltungen
vieler Schulen einen alternativen Ansatz entgegen:
Beim CH-Q Kompetenzmanagement geht es nicht
darum ,Lécher zu stopfen", ,,Defizite zu beheben"
oder ,nach Fehlern zu suchen, damit daraus
gelernt werden kann".

Analyse, er-
fassen, planen

umsetzen
realisieren

Grafik 1: Ressourcenorientierter Forderkreislauf (Adaption H. Amstad 2007)
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Die Elemente des (H-Q Kompetenzmanagements

lauten:

— Erfassen: Vorhandene Ressourcen analysieren,
sichtbar und bewusst machen (z. B. durch Lern-
standerhebungen)

— Planen: Ziele setzen

— Dokumentieren: Systematisches Festhalten, Ord-
nen von Daten und Fakten (spater nach der
Evaluation eines Lernprozesses nochmals)

— Realisieren: Losungsorientiertes Umsetzen, Wei-
chenstellungen situationsgerecht verwirklichen

— Beurteilen: Fahigkeiten hinterfragen, evaluieren
sowie nach der Individualnorm bewerten

- Reflektieren: Periodisches Uberdenken der Ent-
wicklungsschritte, Lernsituationen auswerten
und Schlussfolgerungen ableiten

— Neue Ziele setzen.

Das Schulische Briickenangebot lie3 die intern zu-
standigen Fachleute zertifizieren (Zertifikat CH-Q 3)
und sein Konzept/Vorgehen durch die Gesellschaft
(H-Q anerkennen, was ihm nun ermdglicht, selber
Jugendliche nach dem (H-Q Kompetenzmana-
gement-Ansatz zu zertifizieren, wenn sie den
Regelkreis des Lernens beherrschen und dies an
einem eigenen Projekt vor einem Gremium aufzei-
gen konnen.

Formative Tests als Unterstiitzung

Der Leiter der Projektgruppe ,Beurteilen und For-
dern” am S-B-A umschreibt die Praxis der forma-
tiven Beurteilungen wie folgt: ,,Es ist das primadre
Ziel der schulischen Ausbildung am S-B-A Lernen-
de in der Erlangung bzw. Erweiterung von Kompe-

tenzen zu fordern. Der individuelle Lernprozess
steht dabei im Fokus. Die Kompetenzerlangung ist
die Folge eines Lernprozesses. Dieser bedarf der
periodischen Beurteilung, nur so konnen die Ler-
nenden ihre Leistungen einschatzen. Beurteilungen
sind formativer Art und dienen am S-B-A rein der
Lernstandsermittlung” (Kobelt G.).

.Mit der Schaffung formativer Tests sollen Ler-
nende die Mdglichkeit haben, ihre Leistung (Kom-
petenzen) optimal zu steigern unter Beriicksich-
tigung der Faktoren: Tempo, kognitiver Voraus-
setzung und Motivation. Das S-B-A versteht sich
als forderorientierte Schule, d.h. Lernende kon-
nen ihre personliche Lernstandsermittlung grof3t-
maglich autonom bestimmen. Je nach dem wie
ausgepragt ihr Gefiihl fiir Steuerung ist, bestimmen
sie selbstandig den Zeitpunkt fiir die formative
Uberpriifung oder aber es geschieht mit Unter-
stiitzung von Lernberatung und Fachlehrperson"
(Kobelt G.).

System 2: Summative Bewertungen als Standort-
bestimmungen

In den Briickenangeboten arbeiten und lernen
Jugendliche, die in der Vergangenheit in ihrer Lern-
biografie auch Misserfolge, Frustrationen und Ent-
mutigungen erlebt haben. Dies erkennen wir als
Chance. Kontinuierlich fiihren die Lehrpersonen
(auch Lernberater und Coachs genannt) die Lernen-
den mit bewusster RegelmadRigkeit dahin, dass sie
ihr Lernen planen, ihre Ziele umsetzen und danach
tiberpriifen. Dabei lehnen wir uns an das Modell
PDCA, plan-do-check-act, an.

PLAN J\
/ Ziele setzen
[
ACT J planen Do J
anwenden umsetzen
durchfiihren
\ CHECK J e
evaluieren
bilanzieren

Grafik 2: Forderkreislauf nach dem Modell PDCA (Adaption M. Beck 2005)
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Die operationalisierten Ziele und das Vorgehen (mit
Zeitplan) halten die Lernenden in einem Zielverein-
barungsbogen fest. Das Schulische Briickenangebot
setzt nach jedem Trimester den ,,Unterricht” (Input,
Stoffverarbeitung) fiir eine Woche aus, um dem
Evaluieren, Bilanzieren und Festsetzen neuer Ziele
Raum und Zeit zu geben. Unmittelbar davor wer-
den in summativ angelegten Priifungen der Lern-
stand im entsprechenden Niveau des Kompetenz-
rasters erhoben.

Auf den ersten Augenblick scheinen sich die beiden
Systeme (Abb. 1 und 2) kaum zu unterscheiden.
Und doch: wahrend das Kompetenzmanagement
nach CH-Q die Ressourcen ins Zentrum stellt und
damit Beurteilungen nach der Individualnorm
maglich macht, erfiillt das PDCA-System den politi-
schen und gesellschaftlichen Anspruch auf Ver-
gleichswerte und Standortbestimmungen (oder in
andern Schulen jener der Selektion). Dieses System
baut also auf definierten Normen und summativen
Aussagen auf. Ein Lehrmeisterbetrieb interessiert,
ob eine Bewerberin die Kompetenzen mitbringt fiir
eine Logistik-Ausbildung. Eine Fachmittelschule ist
daran interessiert, dass die eintretenden Schiiler
den kognitiven Anforderungen gewachsen sind.

Der Leiter der Projektgruppe ,Beurteilen und For-
dern" umschreibt die Praxis wie folgt: ,,Gleichwohl
sollen die Lernenden also auch summativ gepriift
werden, diese Priifungen finden im Rahmen des
S-B-A jeweils am Ende eines 8-wdchigen Lernpro-
zesses wahrend einer ganzen Woche statt. In der

darauffolgenden Bilanzwoche sind die Ergebnisse
Gegenstand des Bilanzgesprdchs. Es werden die ak-
tuellen schulischen Ziele iiberpriift, daraus leiten
sich je nach Ausgang der Bilanz neue Ziele ab bzw.
es wird im Sinne der individuellen Forderung
eruiert, weshalb die geplanten Ziele nicht erreicht
wurden. Diese Abfolge findet dreimal jahrlich statt."
(Kobelt G.).

Systeme 1 und 2: Hybridwirkung - Professionalitit
als Mehrwert

Verlauft der Lernprozess in geordneten Bahnen, so
ldsst sich bei allen Lernenden ein Lernzuwachs
feststellen. Dies wird moglich, wenn alle Beteilig-
ten sich ihrer Aufgaben bewusst sind, d.h. Fach-
lehrpersonen, Lernberatung und Lernende sind
im standigen Austausch. Hierfiir bedient sich das
S-B-A unter anderem technischer Hilfsmittel wie
der Datenerfassung formativer Ergebnisse, Beob-
achtungen zum Arbeits- und Lernverhalten, Refle-
xionen zum Lernprozess und einem aktiven Aus-
tausch liber den Entwicklungsprozess der Lernende
in padagogischen Sitzungen.

Damit wird klar, wie die beiden Systeme in Verbin-
dung treten und dabei einen Mehrwert schaffen.
Nun stehen weniger die Prozesse im Zentrum (wie in
Abb. 1 und 2 visualisiert), sondern verschiedene
Personen (oder Personengruppen), die den Prozes-
se der Lernzielbildung bis hin zur Erweiterung von
Kompetenzen steuern.
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Interesse

Energie

Bilanzieren
Ergebnissicherung

Konsolidieren

Ich will ...
(Lernzielbildung)
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Praktikumsverantwortliche
gestalten Inhalte

.*Orientierung

.
.
.
.
)
.
.
.
.
.
.
.
.
.
.
.

.
o

Coach/

Lernberatung
hat Einfluss auf Lernziel-Bildung

Ceuaeet "Riickmeldung

Grafik 3: Hybridwirkung in der Zusammenarbeit Lernende, Lehrpersonen und Lernberatung

(nach F. Zaugg 2009)

Zur Erklarung der Grafik 3: Die Lernenden stehen im
Zentrum. Die (Fach-) Lehrpersonen sind in der An-
fangsphase des Forderkreises stark beteiligt (Moti-
vation, Faszinationsphase bis zum Fach-Feedback
in Form summativer Aussagen). Die Lernberatung
setzt im Regelfall eine Klammer und ist schwer-
punktmaRig aktivim Moderationsprozess zu Beginn
und am Schluss des Lern-Prozesses und unterstiitzt
formativ den Forderkreislauf. In der Grafik nicht
dargestellt sind weitere Personen, die Einfliisse auf
den Prozess haben wie das Elternhaus (direkt und
soziokulturell), Peergroups und Einzelpersonen
(Freundschaften, Idole, ...).

Das Zeugnis als Hybridprodukt

Das System der Individualnorm und des forderori-
entierten Ressourcenmanagements ldsst sich selbst
im summativ ausgerichteten Zeugnis darstellen:

Nebst dem Fach und der Domdne weist das Zeugnis
aus, wo der/die Lernende zurzeit steht (Kompe-
tenzraster 1.1 bis 3.2, resp ESP Al bis (2) - als
Momentaufnahme resp. Entwicklungsstand. Rechts
ist eine Aussage liber die Qualitat, ausgedriickt in
Prozent der Erreichbarkeit. Wenn Lernziele nicht
erreicht werden, erscheint kein Balken und im Feld
steht der entsprechende Wert der Zielerreichung,
z. B. ,45 % der Ziele erreicht.”
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TRIMESTERZEUGNIS
Name: Trimester Schuljahr
Hans Muster 2 2012
Facher nach Raster S-B-A
Ziele erreicht gut erreicht | ausgezeichnet

‘ 11 [ 1.2 l 21 | 2.2 ‘ 31 ab 60% ab 73% ab 86%

Mathematik
Vorstellungsvermégen
Kenntnisse & Fertigkeiten
Mathematisieren
Problemléseverhalten

3.2

Naturlehre
Meteorologie
Physik

Weltkunde
Geld & Konsum
Versicherung

Deutsch

Verstehen

Sprechen

Schreiben
Grammatik Wortlehre

Gestalten
Trickfilm
Technisches Zeichnen

ﬂﬁﬂl

Facher nach Europaischem Sprachportfolio (ESP)

Ziele erreicht gut erreicht | ausgezeichnet
Englisch A14 A12 A2 B1 B2 ‘ c1 ‘ ‘ ab60%  ab73%  ab86%
Versiohen « B
Sprechen e | | | |
Schreiben e | |

Grafik 4: Formative Elemente finden sich beim Zeugnis in der Wahl, resp. in den realistischen Zielsetzun-
gen der Kompetenzstufen (links); summative Elemente in der Aussage iiber den Erreichungsstand (rechts).
(Quelle: S-B-A Kanton Zug, 2012)

Noch tun sich einige Abnehmer schwer mit dem
Lesen und Interpretieren dieses Zeugnisses, ob-
schon eine Kurzanleitung zur Lesehilfe auf der
Riickseite mitgeliefert wird. Der Mehrwert auch fiir

abnehmende Institutionen gilt in solchen Aussagen
noch zu entdecken; stattdessen hort man (das
berechtigte) Klagen, Noten in Zeugnissen seien will-
kiirlich und nicht vergleichbar.
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ANHANG

Selbstmanagement von Kompetenzen

Ausgewadhlte Lernelemente und Handlungskompetenzen

Zu Beginn des Prozesses der Kompetenzerfassung
und -beurteilung ist der Motivationsarbeit ein brei-
tes Spektrum einzuraumen und die Teilnehmenden
vom personlichen Gewinn dieser Arbeit zu liber-
zeugen. Eine Mehrheit der lernfernen Teilnehmen-
den hat ein eingeschrdanktes Selbstwertgefiihl - sie
glauben, dass sie nichts konnen.

Anhand der bildlichen Darstellung der Lernleistun-
gen konnen auch lernferne Teilnehmende gut arbei-
ten und freuen sich, wenn sie das Resultat als Ge-
samtbild sichtbar vor sich haben. Das Symbol des
Baumes, ergibt sich aus der Methode des Mind Map
und ldsst sich optimal fiir die Leistungserfassung ein-
setzen. Die Einfiihrung in die nachgeschaltene Sicht-
barmachung der erreichten Kompetenz kann einfach
und klar und unter weitgehendem Verzicht auf

Fremdwaorter erklart werden. Am Ende des Lernpo-
zesses ist der Selbstwert der Teilnehmenden deutlich
gestdrkt: sie sind stolz liber ihr ausgefiilltes Kom-
petenzenportfolio und besser geriistet, ihre Starken
mit Uberzeugung darzustellen. Viele Teilnehmende
erkennen auch die Bedeutung des Kompetenzen-
portfolios als langfristiger Laufbahnbegleiter.

Die nachfolgenden Beispiele stellen eine Auswahl
von Dokumenten dar, die die Teamleitung der Stif-
tung Chance gemaR den Kriterien der Gesellschaft
CH-Q auf das Niveau der bildungsfernen Jugend-
lichen anpasste. Die Gestaltung beinhaltete eine
vereinfachte Sprache mit entsprechenden Begriff-
lichkeiten, einfache Anleitungen sowie die hier
teilweise sichtbare Verkniipfung mit kreativen
Schreib-, Lese- und Denktechniken.



Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) — Herausforderung und Chance fiir die Jugendsozialarbeit

Biografie — Handlungskompetenz A

- Die Teilnehmenden (TN) verstehen, was in der Vergangenheit geschehen ist

- Die Teilnehmenden erkennen die Bedeutung ihres Namens/Vornamens und dessen Herkunft (Identitdt).

— Die Teilnehmenden kennen ihren personlichen und beruflichen Werdegang und konnen ihn nachvoll-
ziehbar darstellen.

Input Prozess Output
Arbeitsauftrag Lebens- - Uberlegungen der TN zu ,,was gibt Baum mit Asten
lauf — Werdegang es fiir Stationen in meinem Leben"

Erkenntnisse liber Lebens-

— Festhalten dieser Stationen auf stationen und Lernorte
Flipchart mit der Zeichnung eines
Baumes mit Asten

Prozess: Baum zeichnen
mit Uberlegungen zu
Lebensstationen und
Lernorten (die , Aste")

Material: Schere, Papier, Flipchart, Filzstifte

Hilfsmittel: Arbeitsauftrag

Verantwortlich: Teilnehmende
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Tatigkeiten erfassen/Leistungen nachweisen - Handlungskompetenz B:

— Die Teilnehmenden konnen berufliche und private Tatigkeiten erfassen, beschreiben und sie
im Plenum vorstellen

— Die Teilnehmenden konnen die erfassten Tatigkeiten anhand von Berufsbildern darstellen

— Die Teilnehmenden konnen Tdtigkeiten, die sie wahrend einzelner Lebensstationen ausgeiibt haben
beschreiben, die dabei erzielten Leistungen darstellen und sie im Plenum prdsentieren

Input Prozess Output

Baum mit Asten - Uberlegungen der TN zu ,was habe Baum mit Blattern

H M?
ich gemacht"? Erkenntnisse liber Tatigkeiten,

— Visualisieren der Erkenntnisse auf Leistungen und erworbenen
dem Flipchart mit Bldttern, die an Fahigkeiten, Fertigkeiten
die Aste des Baumes gehangt
werden

Prozess:

Baum mit
Blattern
behdngen, die
wadhrend den
Lebensstationen
die ausgeiibten
Tatigkeiten
darstellen

Verantwortlich: Teilnehmende

Hilfsmittel: Bldtter Lebensbaum, Arbeitsauftrag

Material: Schere, Papier, Flipchart, Filzstifte
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Fahigkeiten, Fertigkeiten sichtbar machen - Handlungskompetenz C-a:

- Die Teilnehmenden kénnen die an ihrem Arbeitsplatz (Tatigkeiten, Leistungen) eingesetzten Fahigkei-
ten und Fertigkeiten benennen
— Die Teilnehmenden kdnnen die sichtbar gemachten Fahigkeiten und Fertigkeiten auf Ihrem Lebensbaum

darstellen.
Input Prozess Output
Baum mit Blattern - Uberlegungen der TN zu ,was habe Baum mit Apfeln
ICh. fur Fahigkeiten und Fertig- Erkenntnisse liber Fahigkeiten
keiten"?

und Fertigkeiten

— Festhalten der Fdhigkeiten,
Fertigkeiten auf dem Flipchart mit
Apfeln

Prozess: Apfel
als Symbole der
Fahigkeiten und
Fertigkeiten an
den Baum
hangen

Material: Schere, Papier, Flipchart, Filzstifte

Hilfsmittel: Apfel, Lebensbaum, Arbeitsauftrag

Verantwortlich: Teilnehmende
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Fahigkeiten, Fertigkeiten zusammenfassen — Handlungskompetenz C-b:

— Die Teilnehmenden kdnnen die sichtbar gemachten Fahigkeiten und Fertigkeiten zusammenfassen und

in das Arbeitsblatt ,,Fahigkeitenprofil” libertragen

Input Prozess

Output

Baum mit Apfeln - Ubertragen der Fihigkeiten und
Arbeitsblatt: Fertigkeiten auf das Arbeitsblatt

Fahigkeitenprofil

Apfel: Fahigkeiten und
Fertigkeiten

Mit Fahigkeiten und Fertigkeiten
ausgefiilltes Arbeitsblatt

Erkenntnisse liber fachliche
Fahigkeiten, Fertigkeiten

7

Prozess:

Ubertragen
der Fahig-
keiten und

Fertigkeiten

N

/) schyester
5 Bruder

Arbeitsblatt: Fahigkeitenprofil

Hilfsmittel: Lebensbaum,
Arbeitsauftrag

Verantwortlich: Teilnehmende

Fahigkeitenprofil

Fachliche Fahigkeiten

Ich kann ...

A1|A2|B1|B2|(C1|C2

Beispiel:

Beispiel:

Beispiel:
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Fahigkeiten, Fertigkeiten beurteilen und bewerten - Handlungskompetenz C-c:

- Die Teilnehmenden kennen den Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen (GER) fiir das Sprachen-
lernen/-lehren

— Die Teilnehmenden sind vertraut im Umgang mit dem GER

— Die Teilnehmenden konnen ihre erworbenen Fahigkeiten, Fertigkeiten anhand des GER einschdtzen
und bewerten

Input Prozess Output
Baum mit Apfeln - Ubertragen der Fihigkeiten, Fertig- | Mit Fahigkeiten, Fertigkeiten
Arbeitsblatt: keiten auf Arbeitsblatt ausgefiilltes Arbeitsblatt
Fahigkeitenprofil - Bewerten der Lernleistungen nach Bewerten der Fihigkeiten,
Fihigkeiten, Fertig- GER Fertigkeiten

keiten: Ich kann!

7

Material: Raster GER Prozess:
Bewerten der
Hilfsmittel: Arbeitsauftrag erreichten

Lernleistungen

N

Verantwortlich: Teilnehmende

Fahigkeitenprofil

Fachliche Fahigkeiten

A1|A2|B1|B2|(C1|C2

Ich kann ...

Beispiel:

Beispiel:

Beispiel:
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Fahigkeitenprofil

Niveaueinstufung A1
Ich kann mich in einfachen, vertrauten

Situationen mit Unterstiitzung zurechtfinden.

Niveaueinstufung A2
Ich kann mich in einfachen, routinemaRigen
Situationen selbstandig zurechtfinden.

Niveaueinstufung B1

Ich kann mich unvorbereitet in alltaglichen
Standardsituationen selbstandig
zurechtfinden.

Niveaueinstufung B2

Ich kann mich in komplexen Situationen in
ungewohntem Umfeld zurechtfinden. Ich
kann eigene Verhaltensvarianten
entscheiden.

Niveaueinstufung C1

Ich kann mich in komplexen Situationen in
ungewohntem Umfeld zurechtfinden. Ich
kann eigene Verhaltensweise nutzbringend
reflektieren.

Niveaueinstufung (2

Ich kann mich in unvorhersehbaren
komplexen Situationen in ungewohntem
Umfeld auch unter Stressbedingungen
zurechtfinden. Ich kann Fehler/Fehlverhalten
erkennen und korrigieren.

Mit Hilfe einer Person (Vorgesetzter, Arbeitskollege/
-kollegin) kann ich ohne Probleme eine Arbeit machen.
Beispiel: Ich kann als Betriebsmitarbeiter beim
Ausladen und sortieren der Pakete an den Rutschen

in die Rollboxen exakt arbeiten. Auch das Sortieren

der Sperrgutpakete ist kein Problem, wenn ich mich
dabei ab und zu eine Person unterstiitzt.

Ohne Hilfe, also selbstandig, kann ich eine einfache
Arbeit mit meiner Erfahrung ausfiihren.

Beispiel: Ich kann als Zimmermddchen in einem Hotel
sich wiederholende Arbeiten alleine ausfiihren.

Ich kenne die Regeln und komme selbstandig in neuen
Situationen zurecht.

Beispiel: Als Logenaufsicht in einem Warenhaus oder in
der Industrie weif3 ich, was zu machen ist, wenn Kunden
allerlei Probleme haben.

Ich kann in uniibersichtlichen und ungewohntem
Umfeld die richtige Losung finden und selbst
entscheiden, wie ich die Arbeit mache.

Beispiel: Als tempordre Serviceaushilfe kann ich viele
Gdiste bestens bedienen (z. B. in einer Festhiitte, an
einer Geburtstagsfeier oder Sonntagsarbeit in einem
Landgasthof.

Ich kann in uniibersichtlichen und ungewohntem
Umfeld die richtige Losung finden. Und schlieBlich
dariiber nachdenken, warum es mir so gegliickt ist.
Beispiel: Hilfsarbeiterin Landwirtschaft. Ich arbeite mit
an der Obst- und Weinernte und werde auch im Haus
und fiir die Kinderbetreuung eingesetzt. Ich erkenne
meine Fehler und mache diese am ndchsten Tag nicht
mehr, weil ich diese mir aufschreibe.

Ich kann Situationen die sich pldtzlich dndern und
uniibersichtlich werden gut meistern. Dies auch in
ungewohntem Umfeld und selbst unter anstrengenden
Bedingungen.

Beispiel: Hilfsarbeiter. Ich rdume im Team alle
hinderlichen Materialien aus den RGumlichkeiten der
zu sanierenden Zonen. Dies betrifft Abbruch und
Vorreinigung. Danach werden die Zonen fiir die
Entsorgungsarbeit gebaut, was Kenntnisse mit Holz,
Metall, Kunststoff und Mauerwerk voraussetzt.
Fehlverhalten erkenne ich und korrigiere die Fehler.
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Fahigkeiten, Fertigkeiten den Kompetenzkategorien zuordnen -
Handlungskompetenz C-d:

— Die Teilnehmenden kennen die vier Kompetenzkategorien
— Die Teilnehmenden konnen die Kompetenzkategorien anhand von Beispielen darstellen

Input Prozess Output
Gespradch iiber die - Was bedeuten Methoden-, Selbst- Erkenntnisse liber verschiedene
Unterscheidung von und Sozialkompetenz? Arten von Schliisselkompetenzen
Kompetenzen: i i
P - Was sind Beispiele fiir diese Kompe- und ihre Unterscheidungen
- Fachliche Kompetenz tenzkategorien? Arbeitsblatt:

Methodenkompetenz
Selbstkompetenz
Sozialkompetenz

— Was bedeuten diese? Methodenkompetenzen
Selbstkompetenzen 1
Selbstkompetenzen 2
Sozialkompetenzen 1
Sozialkompetenzen 2 -

Arbeitsplatz

Sozialkompetenzen

Prozess: Kompetenzen Was bedeuten diese Begriffe?

nach Methoden-, Selbst-

und Sozialkompetenz Teamfdhigkeit Kommunikationsfahigkeit
ordnen - -
Kooperations- Konfliktfahigkeit
fahigkeit -
Material: keines - -

Hilfsmittel: Schliisselkompetenzen
Methoden-, Selbst-, Sozialkompetenzen Sozialkompetenzen
Wo haben Sie diese Fahigkeiten gelernt oder geiibt?

Teamfahigkeit Kommunikationsfahigkeit
Kooperations- Konfliktfahigkeit
fahigkeit -
Selbstkompetenzen Methodenkompetenzen
Was bedeuten diese Begriffe? Was bedeuten diese Begriffe?
Kontaktfahigkeit Ausdrucksfahigkeit Lernfahigkeit Organisationsfahigkeit
Einfiihlungs- Selbststandigkeit Arbeits- u. Basisqualifikationen

vermogen - Planungstechniken | -




Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) — Herausforderung und Chance fiir die Jugendsozialarbeit

Selbstbild/Fremdbild — Handlungskompetenz D:

— Die Teilnehmenden kdnnen sich selbst einschdtzen und mit den Einschdatzungen anderer Menschen zu
ihrer eigenen Person umgehen

— Die Teilnehmenden wissen, welche Wirkung Vergleiche der Selbstbeurteilung mit der Fremdbeurteilung
haben kénnen

— Die Teilnehmenden erkennen die Bedeutung von Selbst- und Fremdeinschatzungen fiir Stellensuch-

prozesse
Input Prozess Output
Baum mit Apfeln — Beispiele von Situationen in welchen | Baum mit Schmetterlingen

Gesprdach zum Vorgehen sich die eigenen Stdrken zeigen Erkenntnisse liber Starken,

Selbst- und Frembild — Beispiele von Situationen, in welchen | Schwachen
sich die eigenen Schwachen zeigen

Festhalten der Erkenntnisse auf dem
Flipchart mit Schmetterlingen

Prozess:
Schmetterlinge
erstellen mit
Starken,
Schwachen

Material: Schere,
Papier, Flipchart,
Filzstifte

Hilfsmittel: Schmetter-
ling, Unterlagen

Verantwortlich:
Teilnehmende
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Fahigkeitenprofil/Fahigkeiten, Fertigkeiten gewichten, einordnen -
Handlungskompetenz E:

— Die Teilnehmenden kennen die Fahigkeiten, Fertigkeiten, die bei ihnen ausgeprdgt vorkommen und zu
ihrer Personlichkeit gehdren

— Die Teilnehmenden kdnnen diese im Hinblick auf Beratungs- oder Bewerbungsgesprdache in ihrem
Fahigkeitenprofil gezielt festhalten

- Die Teilnehmenden kénnen ihre Fihigkeiten, Fertigkeiten anhand von konkreten Beispielen (Leistun-
gen) liberzeugend darstellen

Input Prozess Output
Baum mit Apfeln Beschreiben der Fahigkeiten, Mit Fahigkeiten, Fertigkeiten
Fertigkeiten anhand von konkreten ausgefiilltes Fahigkeitenprofil

Arbeitsblatt:

Fihigkeitenprofil Beispielen (Tatigkeiten, Leistungen)

Kopie z. Hd. Berater/in, bzw.

Fihigkeiten, Fertig- Personalverantwortliche,
keiten: Ich kann! erstellen
Material: Fahigkeitsprofil Prozess:
Beschreiben
Hilfsmittel: Arbeitsauftrag von erreichten
Lernleistungen
Verantwortlich: Teilnehmende

N

Fahigkeitenprofil

Fachliche Fahigkeiten

A1|A2|B1|B2|(C1|C2

Ich kann ...

Beispiel:

Beispiel:

Beispiel:
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Mein Kompetenzprofil
Name:
Fachliche Kompetenzen:

e PC - gute Anwenderkenntnisse mit MS Office, Produkte — stdndig in Anwendung

e Mehrsprachig (Englisch, Franzdsisch, Portugiesisch), etwas italienisch- und Spanisch-Kenntnisse

Zahlenflair (Kenntnisse im Rechnungswesen)

* Langjdhrige Erfahrung in der Administration

Erfahrung in der Protokollfiihrung

Persdnliche Kompetenzen
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Vom Fahigkeitenprofil zum Kompetenzenprofil — Handlungskompetenz F:

— Die Teilnehmenden kdnnen die bereits erfassten Fahigkeiten, Fertigkeiten den vier Kompetenzkatego-
rien zuordnen
— Die Teilnehmenden kdnnen gezielte Fahigkeitenprofile gemaR den vier Kompetenzkategorien erstellen

Input Prozess Output
Baum mit Schmetter- - Unterscheiden der wesentlichen - Fahigkeitenprofil:
lingen Kompetenzen nach Methoden-, Methodenkompetenz

Sozial- und Selbstkompetenzen ~ Fahigkeitenprofil:

- Ubertragen dieser auf entsprechen- Selbstkompetenz

des Arbeitsblatt - Fahigkeitenprofil:

Sozialkompetenz

Prozess: Material: Unterlagen aus
Eigene Kom- Handlungskompetenz
petenzen nach

Methoden-, Hilfsmittel: Arbeitsauftrag
Sozial- und

Selbstkompe- Verantwortlich: Teilnehmende

tenz ordnen

Fahigkeitenprofil

Methodenkompetenz

- A1|A2|B1|B2|C1|C2
Ich bin ... :

Ich handle ...

Beispiel:

Beispiel:

Beispiel:
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Fahigkeitenprofil

Sozialkompetenz

Ich bin ...
Ich handle ...

Beispiel:

und in meinen Tatig-

keiten weiter einsetzen
oder auf andere Weise

mochte oder muss

ich weiterentwickeln
maochte ich bewahren
mochte ich nicht mehr
einsetzen

Beispiel:

Beispiel:

Fahigkeitenprofil

Selbstkompetenz

Ich bin ...
Ich handle ...

und in meinen Tdtig-

keiten weiter einsetzen
oder auf andere Weise

mochte oder muss

ich weiterentwickeln
maochte ich bewahren
mochte ich nicht mehr
einsetzen

Beispiel:

Beispiel:

Beispiel:
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Kompetenzenprofil - Handlungskompetenz G:

— Die Teilnehmenden konnen aus dem Fahigkeitenprofil und den dokumentierten Leistungen ein aktua-
lisiertes Kompetenzenprofil erstellen

- Die Teilnehmenden kénnen im Hinblick auf spezifische Anforderungen (Bewerbungsgesprache, Quali-
fikationsverfahren) gezielte Kompetenzenprofile erstellen

Input Prozess Output
Arbeitsblatt: — Beschreiben der Kompetenzen | Ausgefiilltes Kompetenzprofil
Fahigkeitenprofil anhand der Leistungen

Fihigkeiten bezogen auf die (aus Tatigkeiten erworbene
Kompetenzkategorien Fahigkeiten zu Kompetenzen
beschreiben: zusammenfassen)

— Arbeitsweise, Arbeitsstil
(Methodenkompetenz)

- Verhalten (Selbstkompetenz)

- Umgang mit Menschen
(Sozialkompetenz)

\/ Material: Fahigkeitsprofil mit Methoden-/

Selbst-/Sozialkompetenzen

Prozess: Beschreibung
der eigenen Lern-
leistungen anhand von
konkreten Beispielen

\/

Fahigkeitenprofil

Hilfsmittel: Arbeitsauftrag

Verantwortlich: Teilnehmende

Methodenkompetenz

A1|A2|B1|B2|(C1|C2
Ich bin ...
Ich handle ...

Beispiel:

Beispiel:

Beispiel:
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Fahigkeitenprofil

Selbstkompetenz

Ich bin ...
Ich handle ...

Beispiel:

und in meinen Tatig-

keiten weiter einsetzen
oder auf andere Weise

mochte oder muss

ich weiterentwickeln
maochte ich bewahren
mochte ich nicht mehr
einsetzen

Beispiel:

Beispiel:

Fahigkeitenprofil

Sozialkompetenz

Ich bin ...
Ich handle ...

und in meinen Tdtig-

keiten weiter einsetzen
oder auf andere Weise

mochte oder muss

ich weiterentwickeln
maochte ich bewahren
mochte ich nicht mehr
einsetzen

Beispiel:

Beispiel:

Beispiel:
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Mein Kompetenzprofil
Name:

Fachliche Kompetenzen:

PC - gute Anwenderkenntnisse mit MS Office-Produkte, standig in Anwendung

Mehrsprachig (Englisch, Franzdsisch, Portugiesisch), etwas italienisch-Kenntnisse

Zahlenflair

* Durch mein Organisationstalent war ich bei groBen Anldssen fiir die Koordination verantwortlich

* langjdhrige Erfahrung in der Administration

Persdnliche Kompetenzen

Wesentliches erfasse ich sofort und erkenne den Zusammenhang

Ich kann mich auf neue Situationen flexibel einstellen

* Meine Unterstiitzung bei PC Problemen wurde im Team stets geschatzt

Meine Arbeit ist von einem hohen Qualitats- und Verantwortungsbewusstsein geleitet
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