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Vorwort

Vorwort

Zu den aktuellen bildungspolitischen Themen der letzten Jahre gehdren Strategien zur Ermég-
lichung und Umsetzung des Lebenslangen Lernens und der Diskurs in Zusammenhang mit
der Entwicklung des Europdischen und Nationalen Qualifikationsrahmens.

Schlagworte wie ,Bildungswege ohne Sackgassen®, Durchldssigkeit, Transparenz und Learning
Outcomes sowie die Diskussionen zur Orientierung an und der Beschreibung von Lern-
ergebnissen, zur Definition daflr geeigneter Deskriptoren und zur Erweiterung des Bildungs-
begriffes und der Lernorte konnen die Komplexitdt der Inhalte nur andeuten.

Aus dem Blickwinkel der Erwachsenenbildung sind hier Begriffe wie Kompetenzen und Kompe-
tenzerwerb, nicht-formales und informelles Lernen zunehmend von Interesse und Gegenstand
von Uberlegungen und Forschungsvorhaben geworden.

Die vorliegende Studie vermittelt einen ersten Uberblick und eine Einfiihrung in diese Bereiche
und bietet dariiber hinaus umfassende und detailreiche Angebote zur weiteren Beschiftigung
und Vertiefung.
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Einleitung

1 Einleitung

,Meine Grundthese lautet, dass wir jetzt in einer Wissensgesellschaft leben, da mehr
gelernt wird als je zuvor, aber noch nicht in einer Wissensékonomie, da die meisten
Menschen nicht in der Lage sind, viel von diesem Wissen fiir die Erwerbstitigkeit
einzusetzen.” (Livingstone 1999, S. 66)

In den ersten Lebensjahren erwirbt man sich die grundlegenden Voraussetzungen fiir den
weiteren Lebensweg im familidren Umfeld. Bald jedoch wird der Lernweg systematisiert,
und vom Kindergarten bis zu Weiterbildungskursen fiir SeniorInnen tibernehmen Bildungs-
institutionen die Aufgabe, das Lernen zu ermdglichen und zu fordern. In dieser Zeit wird
manches aus Eigeninteresse gelernt, anderes erst durch duBeren Druck. Vieles wird auch
nebenbei gelernt, ohne dass dabei eine bestimmte Absicht verfolgt wird.

In einer ersten Ndherung wird das institutionalisierte und strukturierte Lernen unter Anlei-
tung und mit Zertifizierung, wie es beispielsweise in den Schulen tblich ist, als formales
Lernen bezeichnet. Informell wird im Alltag oder auch am Arbeitsplatz gelernt, ohne Curri-
culum und ublicherweise ohne Zertifikat. Nicht-formales Lernen liegt zwischen diesen beiden
Lernformen: Es wird zwar zielgerichtet nach einem strukturierten Plan gelernt, aber es
erfolgt iiblicherweise keine Zertifizierung. Ob sich diese Art des Lernens in oder auBerhalb
von Bildungsinstitutionen abspielt, dariiber gehen die Ansichten auseinander.

Wiéhrend Bildungseinrichtungen fiir erfolgreich nachgewiesene Lernergebnisse ein Zeugnis
ausstellen, scheint das, was man im Alltag, im sozialen Umfeld, durch ehrenamtliche Tatig-
keit oder am Arbeitsplatz lernt, selten in dokumentierter Form auf. Als Folge davon kann
einem der Zugang zu einer hoheren Bildungsstufe verwehrt bleiben. Auch ldsst sich bei
der Bewerbung um eine Arbeit das erworbene Wissen und Kénnen nur mangelhaft demons-
trieren, wodurch ein Teil davon fiir die Wirtschaft und Gesellschaft ungenutzt bleibt. Die
Bildungs- und Sozialpolitik wiederum muss Entscheidungen aufgrund unzureichender Daten
treffen.

Aus diesen und weiteren Griinden hat sich den letzten Jahren sowohl das Interesse der
Europdischen Union als auch nationaler Stellen verstarkt, jene Lernformen genauer zu er-
forschen und nutzbar zu machen, die auBerhalb des formalen Bildungssystems liegen, zumal
sie den Grofteil des erworbenen Wissens umfassen. Dies betrifft im weiteren Sinn das
Erfahrungslernen, im engeren Sinn nicht-formale und informelle Lernprozesse. Das Haupt-
interesse liegt auf der Anerkennung der auf diesem Wege erworbenen Kompetenzen sowie
auf der Schaffung eines Rahmens, der den Vergleich der erworbenen Qualifikationen zwischen
den europdischen Lindern ermdglicht.

Wie gut die Griinde flr das Interesse am informellen Lernen bzw. an informell erworbenen
Kompetenzen sind, hdngt von der jeweiligen Perspektive ab:

» (Okonomische Argumente: Der wirtschaftliche Wettbewerb erfordert den Einsatz aller ver-
fligharen Mittel, weshalb der brachliegende informelle Sektor zu fordern ist. Auch der



10

Einleitung

nicht genutzte Anteil an informell erworbenen Kompetenzen kann dkonomisch verwertet
werden. Die Qualifizierung wird billiger, wenn ein Teil davon in den informellen Sektor
ausgelagert wird.

e Politische Argumente: Die Bildungspolitik ist dazu angehalten, die Bildungsbenachteiligten
in die ,Wissensgesellschaft’ zu integrieren und ihnen die Moglichkeit zu bieten, auch
auBerhalb des formalen Sektors Kompetenzen zu erwerben bzw. sich diese anrechnen
zu lassen. Die Strategie eines Lebenslangen Lernens ohne Einbeziehung des informellen
Sektors ist ernsthaft nicht vertretbar.

e Pddagogische Argumente: Die Einbeziehung informellen Lernens erweitert das Potential
der Lernenden. Gruppen, die sich mit formaler Bildung schwer tun, konnen Uber indivi-
duelle Lernzugéange leichter zum Lernen motiviert werden. Das Lernen wird auch effi-
zienter, da das, was man schon weif, nicht mehr gelernt wird.

e Technische Argumente: Die neuen Technologien bieten zusdtzliche Moglichkeiten, sich
auBerhalb von Prdsenzkursen (z. B. iber digitale Lernplattformen oder iiber das Internet)
weiterzubilden.

e Persinliche Argumente: Die Kenntnis der eigenen Kompetenzen erhéht das Selbstbewusst-
sein und ermoglicht ein aussichtsreicheres Auftreten am Arbeitsmarkt.

Fir Institutionen und Personen, denen nicht-formal/informell erworbene Kompetenzen ein
Anliegen sind, bringen diese gewisse Herausforderungen mit sich: Wie konnen Kompetenzen
festgestellt, bewertet und verglichen werden? Wer sollte das tun? Welche Institutionen werden
in ein nationales Validierungssystem eingebunden? Wie wird es mit anderen Nationen abge-
stimmt? In den ndchsten Jahren sind hier auf pddagogischer, bildungspolitischer und For-
schungsebene verstarkte Aktivititen zu erwarten.

In der vorliegenden Studie wird versucht, einen Uberblick iiber jene Aspekte zu geben, die
das informelle Lernen und die damit zusammenhdngende Frage der Kompetenzen tangieren.
An die jeweils kurzen Darstellungen sind rund 330 weiterflihrende, groBteils im Internet
zugangliche Dokumente angehdngt, was die Studie zu einer kleinen Ressourcensammlung
macht. Zundchst werden die hauptsachlichen Lernfelder genannt, in denen informelles
Lernen eine Rolle spielt. Im folgenden Kapitel wird auf die historisch-politischen Bezlige
sowie auf die Konzepte und theoretischen Feinheiten des informellen Lernens eingegangen.
Im didaktischen Teil wird als Beispiel der Verein BiKoo, der Qualifizierungskurse fir Lang-
zeitarbeitslose anbietet, angefiihrt und davon die Frage abgeleitet, wie niederschwellige
Bildungszugdnge aussehen (konnten). Als ein Modell, das formale und informelle Seiten
integriert, wird die ,offene Lernumgebung‘ vorgestellt.

In den darauf folgenden Kapiteln kommen das Kompetenzkonzept, die Kompetenzentwick-
lung sowie Instrumente der Kompetenzfeststellung und -bewertung zur Sprache. Die Frage
der Anerkennung informell erworbener Kompetenzen wird von einem europdischen und
nationalen Blickwinkel aus gestellt, wobei die Einbindung in den ,Qualifikationsrahmen* auf
die aktuelle Dynamik in Osterreich verweist. AbschlieBend folgen einige Uberlegungen zu
den Schnittstellen zwischen formalem und informellem Lernen bzw. zu deren Integration.
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Der Schwerpunkt der Studie liegt einerseits auf der theoretisch-didaktischen Ebene, anderer-
seits auf den Fragen in Zusammenhang mit der Kompetenzdiskussion. Dabei wird der
Versuch unternommen, die vielen Facetten des informellen Lernens, die meist nur in Teil-
aspekten beleuchtet werden, zusammenhédngend zu sehen.

Im Wesentlichen werden drei Ziele verfolgt:

1) eine Informationsbasis zum informellen Lernen bzw. zur Kompetenzdebatte zu schaffen;

2) die in diesem Umfeld verwendeten Begriffe zu beleuchten und zu prazisieren;

3) Ansitze zur Forderung des informellen Lernens auf didaktischer und politischer Ebene
vorzustellen.

Ich danke Hedi Presch, Marika Hammerer, Ingeborg Melter und Bernd Overwien flr lhre
wertvollen Kommentare und Anregungen!

Reinhard Ziircher
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Lernfelder

1 Lernfelder

Informelles Lernen findet in jeder Bildungs- und Lebenssituation statt, in und auBerhalb von
Bildungseinrichtungen, am Arbeitsplatz und in der Freizeit. Diese Lernform kommt auch in
Lernfeldern wie der Schule vor, in denen man sie weniger vermuten wiirde. Bei Gruppen,
die mit formaler Bildung nur sporadisch in Berlihrung kommen, ist sie die vorherrschende
Lernform. Ausbaufdhig ist sie im offentlichen Raum, der als Lernraum erst ansatzweise
genutzt wird.

1.1 Schule/Jugendliche

Die Schule ist gewissermaBen die Paradeinstitution fiir formales Lernen: Ort und Zeit, Inhalte,
Ziele, Unterrichtsleitung und Priifung der Lernergebnisse sind vorgegeben. Sieht man jedoch
genauer hin, so lassen sich verschiedene Reservate identifizieren, in denen informelles Ler-
nen stattfindet:

»,Ihe way students behave and consequently experience classroom activities is not
simply a function of teacher-managed activities, but also a function of the students'
ongoing relationships with other students and of their own beliefs and previous
experiences. For example, in an analysis of the specific experiences that led to lear-
ning in an integrated science and social studies unit on Antarctica, we found that
about 25 percent of the specific concepts and principles that the students learned
were critically dependent on private peer talk or on self-designed activities or use
of resources.“ (Nuthall, S. 279)

Rund ein Viertel des Lernens besteht — zumindest nach Nuthalls Studie — auch in der Schule
in informellen Aktivitaten.

Kinder und Jugendliche lernen aber nicht nur in der Schule, sondern auch auBerhalb davon.
Nicht zu Unrecht wird Jugendarbeit hédufig als auBerschulische Bildung bezeichnet
(Pohl/Walther, S. 2). Jugendliche eignen sich an den unterschiedlichsten Orten Kompetenzen
an, die in der Schule gar nicht gefragt sind und die auch in keinem Zeugnis aufscheinen,
die aber fiir das Erwerbsleben durchaus von Nutzen sein konnen.

Einige Zahlen: Mehr als zwei Drittel der Fiinfzehnjdhrigen sind in Deutschland in einem
Verein oder in einer Jugendgruppe aktiv. Laut einer PISA-Befragung iben 37,5% der Schiiler-
Innen einen Nebenjob aus und/oder geben Nachhilfe (Deutsches Jugendinstitut 2004b).
Jugendliche verbringen ungefdhr die gleiche Zeit wie in der Schule vor einem TV- oder PC-
Bildschirm (Edelstein, S. 2).

In den Schulen findet gegenwdrtig, wenn auch nur graduell, eine Verschiebung von der
Lernziel- zur Kompetenzorientierung statt (Bonsen/Hey). Das Konzept der Lernziele gentigt
den heutigen Anforderungen nicht mehr, da es zu sehr auf kognitives Lernen fixiert ist, den
Schwerpunkt auf die einzelne Unterrichtsstunde legt, das Ergebnis auf Kosten der Reflexion
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im Blickpunkt hat und sich mehr um den Erwerb als um die Anwendung von Wissen kiim-
mert. Das Kompetenzkonzept versucht, diese Schwdchen durch die Forderung der Sach-,
Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenz zu tberwinden. Falls sich dieses Konzept einmal in
den Schulen durchgesetzt haben wird, ist zu erwarten, dass der Ubergang der Jugendlichen
ins Erwerbsleben weniger Schwierigkeiten mit sich bringt.

Dieser Ubergang ist von besonderem Interesse, da es hier um die Nahtstelle zwischen dem
Gelernten und dem im Berufsleben Geforderten geht. In diesem Zusammenhang wird die
Frage wichtig, welche Kenntnisse und Fahigkeiten die in der Schule erworbenen Zertifikate
nachweisen und welchen Stellenwert sie flir das Erwerbsleben besitzen. Abweichend von
anderen Lindern ist in Osterreich, dhnlich wie in Deutschland und Frankreich, der Uber-
gang von der Schule ins Berufsleben ,erwerbsarbeitszentriert’, indem Art und Umfang der
Absicherung von der Erwerbsposition abhdngen. Dies fiihrt zu Ungleichheiten und bedeutet
die frithe Zuweisung zu einer sozialen Position (Pohl/Walther, S. 6).

Nach der Schule finden heutzutage nicht mehr alle Jugendlichen Arbeit. Dies betrifft vor
allem jene am unteren Ende der Anerkennungsskala:

»,Mit der Verknappung formell anerkannter Arbeit geht ein Verdrangungskampf ein-
her, in dem insbesondere junge Erwachsene mit fehlenden oder geringeren Bildungs-
abschliissen in die Informalitdt abgedrangt werden.“ (Kreher/Oeme, S. 29)

Die an diesen nicht-formalen/informellen Orten ausgelibten Tatigkeiten entsprechen einer
Art informellem Curriculum aus Vermittlungs- und Lernprozessen. Nicht-formale Orte (z.B.
Vereine oder Sozialdienste) konnen daher auf folgende Weise charakterisiert werden:

»-Non-formale Bildungsorte stellen strukturierte und rechtlich geregelte Institutio-
nen dar, deren Nutzung und Inanspruchnahme freiwillig geschieht und die durch
ein hohes MaB an individuellen Gestaltungsmoglichkeiten gekennzeichnet sind.”
(Deutsches Jugendinstitut 2004c, S. 32)

Die vom primdren Arbeitsmarkt ausgeschlossenen Jugendlichen erwerben an diesen nicht-
formalen sowie an weiteren informellen Orten Kompetenzen, die weder anerkannt werden
noch mit den formal erworbenen Kompetenzen abgestimmt sind. Das hat zur Folge,

»[-.] dass junge Erwachsene, die keine oder nur in prekdren Bereichen Beschafti-
gung finden, ihre ,Lern- und Arbeitsbiografie’ jenseits formell anerkannter Arbeit
entwickeln missen.“ (Kreher/Oehme, 2003a, S. 33)

Eine Darstellung der zahlreichen Aspekte des informellen Lernens im jugendlichen Alter
liefern Rauschenbach u. a.

Bei Lehrerinnen ist das informelle Lernen bisher noch wenig untersucht. Es umfasst Wissen
aus fritheren Tatigkeiten auBerhalb der Schule, Nebenjobs und ehrenamtliche Tatigkeiten,
Wissen aus TV und Internet sowie Selbststudium von Literatur (Shapiro). In der Schule wer-
den Fachgesprdache mit Kolleglnnen gefiihrt und Exkursionen zu anderen Einrichtungen
unternommen.
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Nach einer groBflachigen Untersuchung in Kanada schdtzen die Lehrkrédfte die Wichtigkeit
des informellen Lernens als hoch ein. Sie verbringen wochentlich rund 4 Stunden mit infor-
mellem Lernen, wobei Gespriache mit sachkundigen Menschen sowie das Lesen von Texten
und Ratgebern als besonders wichtig angesehen werden.

Durch die rasanten Anderungen in der Wirtschaft sind auch die Berufsbildenden Schulen
unter Zugzwang gekommen, wobei die Fortbildung der Lehrkrifte einen wesentlichen Stellen-
wert einnimmt. Ein Problem liegt in diesem Zusammenhang darin, dass fiir die Lehrkrafte
kaum Anforderungs- bzw. Kompetenzprofile existieren, wodurch die Weiterbildungs- und
BeratungsmaBnahmen wenig systematisch ausfallen. (Lindemann/Overwien).

Beziiglich des nicht-formalen/informellen Lernens stellen sich im schulischen Umfeld somit
die Fragen: Was und wie wird innerhalb und auBerhalb der Schule informell gelernt? Welche
Konsequenzen sind mit diesem erworbenen Wissen verbunden? An welchen Orten lernen
Jugendliche informell innerhalb und auBerhalb der Schule? Soll dieses Lernen gefordert
werden, und wenn ja, durch welche MaBnahmen? Wie kann informelles Lernen mit dem
formalen Lernen abgestimmt werden? Und welche Ansdtze sind zur Untersuchung und
Forderung des informellen Lernens von LehrerInnen am besten geeignet?

1.2 Arbeitsplatz

Eine wichtige Ebene fiir informelles Lernen ist, neben dem Alltagslernen, das in Betrieben
bzw. am Arbeitsplatz erworbene Wissen (Dehnbostel u. a.). Dieses besteht hdufig in den
heutzutage gefragten ,Schliisselkompetenzen, an denen die Arbeitgeberseite interessiert ist.
Der Hauptgrund ist wohl jener, den Dehnbostel (S. 2) anfiihrt:

,Die aktuelle Wertschdtzung des Lernens in der Arbeit selbst ist aber vorrangig auf
die seit den 1980er Jahren aufgekommenen posttayloristischen Unternehmens- und
Organisationskonzepte und die damit verbundenen neuen Qualifikationsanforderun-
gen zurlick zu fihren. Lernen im Prozess der Arbeit ist fir Unternehmen zu einem
wichtigen Wettbewerbsvorteil geworden.”

Ein weiteres Argument fiir Betriebe ist folgendes:

,bir die Unternehmen ist die Frage verldsslicher Information tiber formal oder non-
formal erreichte Qualifikationen wichtig, um nicht langwierige und oft ergebnislose
Screeningprozeduren abwickeln zu miissen..“ (Schneeberger/Petanovitsch, S. 4)

Die Gewerkschaften bemiihen sich ebenfalls um informelles Lernen, da ihnen nicht nur
die Abwehr gegen die Einvernahme der lber die vertraglich festgelegten Arbeitsleistungen
hinausgehenden Kompetenzen, sondern auch die Forderung von Eigenverantwortung und
Selbststeuerung am Herzen liegt (oder zumindest liegen sollte). Darin liegt ein gewisser
Gegensatz der Interessen gegeniiber der Arbeitgeberseite. Bekanntlich sind der Selbststeue-
rung in Betrieben Grenzen gesetzt, aber zumindest tiberschneiden sich die Absichten:

»Auch im Betrieb, die Interessensgegensdtze mitgedacht, kann es ein informelles
Lernen geben, das sowohl der Kapital- als auch der Arbeitsseite ntitzt.“ (Overwien
2003, S. 361)



16

Lernfelder

Da sich also sowohl die Arbeitgeber- als auch Arbeitsnehmerseite fiir den informellen
Kompetenzerwerb interessiert, ist es verwunderlich, dass das Lernen am Arbeitsplatz bis-
her nur unzureichend untersucht ist. Als Folge davon liegt kein umfangreiches Wissen vor,
wie dieses Lernen am besten unterstlitzt und gefordert werden kann (Ellinger, S. 76).

Den Betrieben ist Art und AusmaB des informellen Lernens nicht immer bewusst. Die Unter-
nehmensleitungen sehen es als Bringschuld der MitarbeiterInnen, und es fungiert oft als
Anhdngsel der betrieblichen Weiterbildung (Schmid, S. 2-3). Dies steht im Gegensatz zu
Umfang und Bedeutung des informellen Lernens am Arbeitsplatz, wie eine Untersuchung
zeigt:

»Arbeitsbegleitende informelle Lernformen (Erfahrungsaustausch mit Berufskollegen,
Einweisung/Einarbeitung am Arbeitsplatz, alltdgliche Arbeit) stellen fiir die Befrag-
ten die wichtigsten beruflichen Lernkontexte dar (46 %), in denen sie ,am meisten
gelernt’ zu haben meinen. Andere Lernformen wie Lernen mit traditionellen Medien
(16 %), formalisiertes Lernen (11 %) und PC-Lernen (7 %) bleiben weit hinter den
Befunden zum informellen Lernen zuriick.“ (BMBF (Hrsg.)/Baethge u. a., S. 92)

Eine weitere Studie bei deutschen Klein- und Mittelbetrieben der IT-Branche ergab, dass
insbesondere der Austausch mit Kolleglnnen hoch bewertet wurde, ebenso der Umgang mit
Zeitschriften und Handbiichern. Hingegen wurden das Internet und Lernsoftware als nach-
rangig angesehen (Molzberger/Overwien).

Eine auf 8000 Interviews basierende kanadische Studie kam unter anderem zum Ergebnis,
dass laut Selbsteinschdtzung weniger formal qualifizierte Arbeitnehmerlnnen 15 Wochen-
stunden mit arbeitsbezogenem informellem Lernen verbringen, wiahrend die Dauer bei héher
Qualifizierten bei 12 Stunden liegt (Overwien 2004b).

Nach Dehnbostel (S. 2-3) werden Lernprozesse im Prozess der Arbeit heute groBtenteils fir
wichtiger gehalten als die noch immer dominierenden betrieblichen Weiterbildungskurse
und -lehrgidnge, da in ihnen umfassendere Kompetenzen erworben werden. Haufig wird
organisiertes Lernen mit Erfahrungslernen verkniipft, beispielsweise in den betrieblichen
Lernformen Coaching, Qualititszirkel, Lernstatt, Lerninseln, Auftragslernen oder den Commu-
nities of Practice. Ein wichtiges Element in diesem Zusammenhang ist die vorhandene Infra-
struktur, die eine natiirliche Lernumgebung darstellt und in der kein Transfer mehr wie in
betriebsfernen Seminaren erforderlich ist. Hinzu kommen Lernformen, die liberhaupt auf
systematische Lernorganisation verzichten wie Gruppenarbeit, Rotation, Projektarbeit, Einar-
beitung, Kontinuierliche Verbesserungsprozesse und Netzwerke. Sie laufen meist selbstorgani-
siert im Rahmen von Zielvereinbarungen ab.

Informelles Lernen setzt sich im Wesentlichen aus reflektiv verarbeitetem Erfahrungslernen
und implizitem, weitgehend unbewusstem Lernen zusammen. Die sich daraus ergebende
Handlungskompetenz kann in pddagogisch organisierten Lernprozessen nur teilweise ver-
mittelt werden, wahrend andererseits informelles Lernen Gefahr lduft, unsystematisch und
situativ zu bleiben. Aus diesem Grund wird die Verkniipfung beider Lernformen als bester
Weg fir betriebliches Lernen gesehen. (Dehnbostel, S. 5)
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In eine dhnliche Richtung argumentiert Rohs (S. 287-288) in einer Untersuchung zur IT-
Weiterbildung, wobei er die Verbindung formalen und informellen Lernens durch die duBeren
Rahmenbedingungen und die individuellen Kompetenzen beeinflusst sieht. Ein Ergebnis
dieser Verbindung ist die Entwicklung reflexiver Handlungsfihigkeit. Im Bestreben, die Ver-
bindung zu verbessern, treffen zwei Interessen aufeinander: Im 0konomischen Interesse
liegt die Messung des Lernerfolgs, im pdadagogischen Interesse die Erhaltung des Freiraums
fir informelles Lernen. Die Lernkultur eines Unternehmens ist ein Abbild dieses Wider-
streits.

Ellinger hat in einer Studie die fordernden und hindernden Faktoren fiir informelles Lernen
in Betrieben identifiziert. Zu den fordernden gehoren externe Faktoren wie die Einrichtung
einer neuen technischen Infrastruktur oder die Implementation verdnderter Management-
prozesse, was zu funktionsiibergreifenden Treffen, herausfordernden Aufgaben, neuen Verant-
wortlichkeiten, Suche nach Hilfestellung usw. fiihrt. Als positive organisationale Kontext-
faktoren werden genannt: Ein dem Lernen gegeniiber offen eingestelltes Management, eine
lernbereite Unternehmenskultur, vorhandene Ressourcen und Arbeitsinstrumente, Netzwerke
zu Lernzwecken. Als negative organisationale Kontextfaktoren gelten (neben deren Absenz
der als positiv genannten Faktoren): Zeitmangel, zu rasche Verdnderungen oder rdumliche
Unzuldnglichkeiten.

In der Studie werden auch Hinweise genannt, dass die Fokussierung auf fordernde organi-
sationale Kontextfaktoren bedeutsamer ist als die Konzentration auf das Lernen Einzelner.

Informelles Lernen in Unternehmen weist also eine deutliche Ambivalenz auf: Es zeigt
instrumentelle Ziige, indem es auf 6konomisch nutzbare Kompetenz und messbare Leistung
zielt und an ein Kosten-Nutzen-Denken gebunden ist. AuBerdem ist es, wie auch die Weiter-
bildung insgesamt, vorwiegend auf die in der betrieblichen Hierarchie hoher Angesiedelten
beschrankt. Auf der anderen Seite erdffnet es den Arbeitnehmerlnnen groBere individuelle
Freirdume und Entwicklungsmdglichkeiten. (Overwien, S. 368-369)

1.3 Weiterbildung

»In komplexen Gesellschaften findet zunehmend eine Entgrenzung der Bildungsorte
und -modalitaten statt. Die Grenzen zwischen einzelnen Lebensbereichen verwischen,
Ubergidnge werden flieBend; so gilt z.B. die strikte Trennung zwischen Arbeit und
Freizeit, zwischen allgemeiner und beruflicher Weiterbildung, zwischen Berufswelt
und Privatsphére in vielen Bereichen ldngst nicht mehr in der frither iblichen Form.*
(Deutsches Jugendinstitut 2004c, S. 33)

Die Bezeichnung der Arbeit mit und fiir Erwachsene hat in groben Ziigen drei Phasen durch-
laufen: An die Volksbildung im 19. Jahrhundert schloss sich Anfang des 20. Jahrhunderts
die Erwachsenenbildung an und diese ging in den 1970er Jahren in die Weiterbildung tiber
(wobei der Begriff Erwachsenenbildung bis heute weiter verwendet wird). Parallel dazu insti-
tutionalisierten sich die Bildungsprozesse: Sie wurden in organisatorische Zusammenhénge
eingebunden, das Lehrpersonal wurde ,professionalisiert, und die Weiterbildung wurde ein
Gegenstand der Forschung. Am Ende dieser Entwicklung steht das heutige Lebenslange Lernen,
in das alle arbeits- und lebensweltlichen Bereiche einbezogen sind. (Kade/Egloff, S. 49)
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Die gesellschaftliche Erwartung kontinuierlichen Lernens fihrt zwangslaufig zur Erweiterung
der Lernsphdre hin zu auBerinstitutionellen Bezirken, mit der Folge, dass die Bildungs-
institutionen einen gewissen Gestaltungs- und Kontrollverlust in Kauf nehmen missen.
Damit verbunden ist eine ,Pluralitdt von sozialen Zugdngen und individuellen Aneignungs-
spielrdumen®, mit der Konsequenz, dass neue Formen der Bewertung und Zertifizierung des
erworbenen Wissens gefragt sind (Kade/Egloff, S. 51). Insgesamt verschiebt sich der Fokus
der Weiterbildung von der Effektivitdt des Lehrens zur Stimulation des Lernens durch die
Herstellung geeigneter Lernumgebungen (Alheit et al., S. 13).

Die unter dem Schlagwort Entgrenzung verlaufende Entwicklung erfordert selbstgesteuertes
Lernen und einen kritisch-reflexiven Umgang mit dem Lernergebnis. Wie diverse Studien
nachweisen, sind diese Kompetenzen in der Bevolkerung nicht durchgehend vorhanden. Hier
kommen die Bildungsinstitutionen wieder ins Spiel: Sie miissen die Voraussetzungen dafiir
schaffen, dass selbstgesteuertes Lernen moglich wird. Dies bedeutet einerseits, mdogliche
Lernaktivitaten an bisher ungewohnten Orten zu initiieren und andererseits, die fir selbst-
gesteuertes Lernen notwendigen Kompetenzen zu vermitteln (Kaiser, S. 73-74). In anderen
Worten:

,Die Anerkennung informellen Lernens muss zur Folge haben, dass sich Bildungs-
einrichtungen fiir das soziale, wirtschaftliche und kulturelle Umfeld 6ffnen, dieses
Lernen unterstiitzen und mit formalen Bildungsprozessen verknipfen. Voraussetzung
ist das Anerkennen von Lernorten auBerhalb klassischer Bildungseinrichtungen.®
(Frischkopf, S. 16)

Was haben aber die Bildungsinstitutionen davon, wenn sie ihr gewohntes Revier erweitern?
Formale Bildungsangebote sind einfacher verwalt-, finanzier-, kontrollier- und zertifizierbar,
die Kursleiterlnnen miissen nicht umlernen, Bildungsorte und Zugidnge sind abgegrenzt.
Daher ist in den Einrichtungen die vorherrschende Vermittlungsform nach wie vor der Kurs
mit Kursleitung. Effektiv wurde und wird in Kursen aber stets auch informell gelernt, manch-
mal ist der Austausch sozialer und emotionaler Erfahrungen sogar der nicht explizit formu-
lierte Hauptzweck. Manch ein Sprach- oder Kreativkurs lduft tber Jahre mit mehr oder
weniger denselben Teilnehmenden, welche die gemeinsame Zeit zum Anlass nehmen, sich
iber die Angelegenheiten und Probleme des Lebens zu unterhalten. Aber auch in streng
formalisierten Kursen treten informelle Phasen auf: In Pausen oder bei mehrtdgigen Kursen
auch am Abend werden oft wichtige Informationen weitergegeben, Debatten gefiihrt und
Einsichten gewonnen.

Diese informellen Phasen laufen meist ohne besonderes Zutun der Organisation ab. Wenn
es jedoch darum geht, Initiativen zur Forderung informellen Lernens zu setzen, tun sich
viele Institutionen schwer, besonders dann, wenn die Kontrolle an die Lernenden abgegeben
werden soll. Dies betrifft vor allem die Infrastruktur, die den sich selbst organisierenden
Lernenden fiir bestimmte Zeit zu iberantworten wédre, was in der Erwachsenenbildungs-
landschaft kaum jemals vorkommt (Becker, S. 10). Eher noch werden die wo auch immer
informell erworbenen Kompetenzen erhoben und validiert.

SchlieBlich ist auch zu berlicksichtigen, dass die Entgrenzung von Lernorten und Lernweisen
nur bedingt die Selbstbestimmung der Lernenden erhoht:
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,Zugleich bringen die Entgrenzungen auch selbst wieder Grenzen hervor und lassen
die Kernbereiche des Ausgangssystems bestehen. Entgrenzung beinhaltet insofern
immer ein de- und ein konstruktives Moment. Es ware deshalb kurzschliissig, Ent-
grenzungen mit der Freisetzung von mehr Autonomie oder Subjektivitit gleich-
zusetzen. Entgrenzungen konnen durchaus sehr rigide Disziplinierungs- und Selbst-
disziplinierungszwinge erzeugen.“ (Kirchhofer 2000, S. 24)

1.4 Lernen im sozialen Umfeld

Der Terminus soziales Umfeld ist in der Weiterbildung und in der sozialen Praxis ein bereits
etablierter Begriff. Nach Kirchhofer (2004, S. 78) bedeutet er folgendes:

,Soziales Umfeld bezeichnet die Gesamtheit der gesellschaftlichen Verhédltnisse
auBerhalb der Sphédre der institutionell organisierten Erwerbsarbeit, d.h. auBerhalb
des Funktionssystems der erwerblichen Wirtschaftsstruktur. Die Verhdltnisse des
sozialen Umfelds gehen jedoch oft aus den Verhdltnissen betrieblicher Erwerbsarbeit
hervor, sie wirken auf diese Verhdltnisse zuriick und konstituieren gemeinsam den
Lebensraum der Individuen in einer Region.”

In diesem sozialen Umfeld konnen nahezu alle Bereiche des Lebens zum Gegenstand und
Anlass des Lernens werden — vorausgesetzt, die Moglichkeiten werden auch dazu genutzt.
Dieses Lernen steht jedoch nicht nur Individuen offen:

,Lernen im sozialen Umfeld bezieht sich nicht nur auf individuelles Lernen, es fin-
den auch Lernprozesse von Organisationen statt, die in diesem Umfeld agieren und
es sind ganze Regionen, die sich in komplizierten sozialen Verdnderungssituationen
befinden, in diese Lernprozesse involviert.“ (Trier et al. 2003, S. 3)

Nach diesem Zitat nimmt ,Lernen im sozialen Umfeld® (LisU) mehrere Blickwinkel ein:

e Lernen von /ndividuen in einem sozialen Kontext,

e Lernen von Organisationen in diesem Umfeld,

e Lernen von Regionen, die als Ganze einem Verdnderungsprozess unterworfen sind (z.B.
Bezirke oder Stadte).

In diesen organisationalen und regionalen Entwicklungsprozessen bilden sich soziale Netz-
werke als neue soziale Einheiten, in denen engagierte Personen kooperieren und ihr neues
Wissen wieder in ihre Organisation einbringen. (Trier et al. 2003, S. 4)

Mit LisU sind insbesondere Bereiche des Ehrenamts sowie Kultur-/Sozial-/Okologieprojekte,
Vereine, Zentren fir spezifische Gruppen, Familienarbeit und Freizeitgestaltung gemeint.
Die in diesen Feldern ausgeilibten Tatigkeiten erfordern haufig, sich das Lernen in infor-
mellen Lernstrukturen selbst zu organisieren. Die Tatigkeiten fiihren zum Erwerb von Kom-
petenzen, die auch fiur die Arbeit in Wirtschaftsbetrieben von Nutzen sind, wodurch die
Einstiegschancen in den Arbeitsmarkt verbessert werden konnen. LisU wird damit ein Feld
flir nationale und europdische Beschiftigungs- und Bildungsprogramme. (Trier et al. 2001,
S. 4-7)
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Obwohl auch viele Nichterwerbstatigkeiten Arbeit bedeuten und Gebrauchswerte schaffen,
ist im offentlichen Bewusstsein Arbeit auf Erwerbsarbeit eingeengt. So kann Lernen, Helfen,
Informieren oder Beraten arbeitsformig betrieben werden, doch muss, um sie als Arbeit
anzuerkennen, der Arbeitsbegriff erweitert werden. Frither zdhlten traditionelle Tatigkeiten
in Haus, Familie und Verein dazu, doch hat die moderne Entwicklung im sozialen Umfeld
eine Reihe neuer Tdtigkeiten geschaffen, die im Graubereich von freiwilliger Aktivitdt und
Erwerbsarbeit liegen:

»latigkeiten im sozialen Umfeld miissen in ihrem Doppelcharakter verstanden werden,
dass sie sowohl Erwerbsarbeit sein aber auch Nichterwerbsarbeit bleiben konnen.“
(Trier et al. 2001, S. 61)

Neue Téatigkeiten liegen im Umfeld von Naturschutz, Dorf- und Stadtentwicklung, Freizeit,
Weiterbildung und Beratung. Sie sind vielfach komplex, vorgefertigte Losungen sind selten
verflgbar, und sie miissen hdufig unter prekdren Rahmenbedingungen durchgefiihrt werden.
(Eine Ubersicht {iber diese traditionellen und neuen Tatigkeiten im sozialen Umfeld findet
sich in Trier et al. 2001, S. 62-63.)

In diesen Tatigkeiten erwerben sich die Beteiligten nicht nur Qualifikationen:

sLernen fir Handeln unter Unsicherheit, mit vielfach offenen Ausgingen ist ein Schritt
ins Neuland. Stindiges Reflektieren tber erreichte Ergebnisse, neue Festlegung von
Zwischenzielen, mogliche Korrekturen, Anndherungen an Ziele beschreiben eine
Verlaufsqualitdt von innerpsychischem Handeln, die sich selbst im Handeln weiter-
entwickelt. Sie macht den qualitativen Unterschied zwischen Qualifikations- und
Kompetenzlernen aus.“ (Trier et al. 2001, S. 97)

Der Bedarf an neuen Tatigkeiten erzeugt neben den neuen Lernfeldern auch neue Lernorte
inner- und auBerhalb bestehender Institutionen. In einer Bibliothek wird beispielsweise
einer kleinen, offen zugdnglichen Diskussionsgruppe ein Raum zur Verfligung gestellt. Zwei
Personen bauen in ihrer Freizeit ein Reiseangebot flr Jungendliche auf, das sich aufgrund
guter Nachfrage zu einem Reisebiliro mit Angestellten entwickelt. Oder einige BiirgerInnen
aktivieren ihre Umgebung flir/gegen ein geplantes Projekt, wobei sie sich regelmaBig im
Hinterzimmer eines Gasthauses treffen. Die Folgewirkungen sind - neben dem Erwerb
von Kompetenzen — ein Beitrag zur Demokratisierung und die Stiftung von Lebenssinn.
(Diedrichsen/Theile/Nahrstedt, S. 128-129)

Allerdings gibt es gewisse Einschrinkungen. Da diese Lernorte selten als solche wahr-
genommen werden, werden sie auch nicht gefordert. Im Gegenteil: Der qualifizierende Markt
entzieht ihnen die Mittel. Alheit et al. (S. 156) diagnostizieren,

»..] dass die angesichts der steigenden Arbeitslosigkeit immer drangender werdende
Notwendigkeit von Lernchancen im sozialen Kontext, sozusagen den ,wider benefits
of learning‘, nach wie vor eine marginalisierte Rolle spielt [...] Soziale Lernarrange-
ments werden durch die drastische Ausweitung vorgeblich marktorientierter Quali-
fizierungsangebote zuriickgedrangt, und ihrer Forderung wird der Boden entzogen.
Stattdessen ware eine ,konstruktive Modernisierung‘ dringend notwendig, Bildungs-
strategien, die ,kulturelles Kapital® (auch ,Kompetenzkapital‘) mit ,sozialem Kapital’
verkntipfen.”
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Der urbane Raum

Fir viele Menschen ist das soziale Umfeld die Stadt. In ihr gibt es eine Reihe von offentlich
zugdnglichen Einrichtungen wie Bibliotheken, Museen und diverse Veranstaltungsorte, doch
liegen in den wenigsten Stadten Konzepte vor, die den gesamten offentlichen Raum als Lern-
raum sehen und entsprechende MaBnahmen setzen. Die Vorstellung, dass einem an jeder
StraBenecke Plakate zum Lernen aufrufen und Bildungsbeauftragte ansprechen, dass in
jedem Park Lernkioske stehen und Lernspiele veranstaltet werden, hat durchaus etwas
Abschreckendes an sich. Aber zwischen dieser Extremvariante und der Schaffung zusitz-
licher Lernmoglichkeiten liegt ein weiter Spielraum. Beim stadtischen Lernen geht es um

»[...] ein breites Spektrum an Moglichkeiten - angefangen vom spontanen, infor-
mellen, ,beildufigen® Lernen bis hin zu komplexeren und reflektierteren Formen.®
(Steffen, S. 270)

Auf der Ebene der traditionellen Bildungseinrichtungen wie der Schule und Universitdt
wirde dies unter anderem bedeuten, dass sie sich fir ihr Umfeld 6ffnen. In unseren Breiten
findet dies - etwa im Gegensatz zur ,university extension‘ in England - erst in den letzten
Jahren verstdarkt statt, beispielsweise in der Kooperation University meets Public zwischen
der Universitit Wien und dem Verband Wiener Volksbildung oder in der Montags-Akademie
des Zentrums fiir Weiterbildung der Universitdt Graz.

Die Stadt als Lern-Netzwerk geht jedoch noch wesentlich dariiber hinaus. Neben der Off-
nung der Bildungs- und Kultureinrichtungen werden Lerngelegenheiten in den verschieden-
sten Erfahrungs- und Tatigkeitsbereichen erschlossen, und es gibt institutionsiibergreifende
Beratungsstellen fur lerninteressierte BlirgerInnen. Stadtebauliche MaBnahmen werden zur
Unterstiitzung dieser Prozesse gesetzt. Steffen (S. 274-285) nennt eine Vielzahl von Bei-
spielen, die auf die Nutzung von Kristallisationspunkten (Trafiken, Marktpldtze, Spielplatze)
und Wartezonen (Bahnhofe, Arztpraxen) abzielen, Zugdnge zu geschlossenen oder abwei-
senden Einrichtungen schaffen und unentdeckte Lernorte identifizieren (6ffentliche Gebdude,
Betriebe, Stadtteil- und Kultureinrichtungen). Als MaBnahmen sind Lernldden und LLL-Agen-
turen, Lernparcours, Lernstadtpldne, mobile Lernstationen usw. denkbar.
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2 Nicht-formales/Informelles Lernen

».Nichtformelles Lernen‘ bezeichnet ohne Zweifel einen wesentlichen - vielleicht den
entscheidenden — Lernprozess des Menschen als Individuum und Gattung. Lange
bevor es Bildungsinstitutionen gab, lernten die Menschen, indem sie beobachteten,
nachahmten, probierten, Erfahrungen austauschten, miteinander tiber ihre Tatigkei-
ten sprachen und Rituale und Belehrungen konstituierten und weitergaben, was u.
a. die starke Orientierung auf das nonformelle Lernen in den Entwicklungsldndern
erklart.“ (Kirchhofer 2004, S. 83)

Nach diversen - bisher wissenschaftlich jedoch nie solid fundierten - Schdatzungen umfasst
das nicht-formale/informelle Lernen rund drei Viertel des gesamten Lernens. Dieser Anteil
ist natiirlich nicht gleich verteilt iiber den gesamten Lebenslauf. Es gibt Phasen wie die
Schule, Universitat oder Firmenschulungen, in denen formales Lernen den groBten Teil ein-
nimmt. In Zeiten vor dem Kindergarten, in Phasen der Arbeitslosigkeit, am Arbeitsplatz
oder in der Pension wird das informelle Lernen iiberwiegen.

Ein schematisches Bild konnte folgendermaBen aussehen: Die dunklen Sdulen entsprechen
den informellen Lernphasen, die Zwischenrdume dem formalen Lernen in Volksschule (V),
Hauptschule (H), eventuell in Gymnasium (G) oder Berufsbildender Schule (B), an der Uni-
versitat (U) sowie in spdteren weiterbildenden Schulungen und Lehrgdngen (W):

Abbildung 1: Schematischer Anteil des informellen Lernens (= dunkler Bereich)
bzw. des formalen Lernens (= Zwischenrdume) im Verlauf des Lebens:

Lernen 100%

V/H  G/B u w w w

0 20 40 60 80 [a]

Insgesamt betragen die formalen Lernphasen nur 25-30% des gesamten Lernens im Verlauf
des Lebens, ohne Gymnasium und Hochschule entsprechend noch weniger. Dabei ist aller-
dings vorausgesetzt, dass in jedem Lebensabschnitt gleich viel gelernt wird, was natirlich
nicht der Fall ist. Es wird auch nicht immer gleich Wichtiges gelernt, wodurch die Frage
nach der Qualitat des Lernens ins Spiel kommt.
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2.1 Verwandte Lernformen

Lernen wurde im Laufe der Bildungsgeschichte in eine Vielzahl von Kategorien und didak-
tischen Theorien differenziert. Es gibt traditionelle und ,neue Lernformen, es gibt inter-
kulturelles Lernen, intergenerationelles Lernen, usw. Hier wird jeweils ein Aspekt des
Lernprozesses herausgegriffen und mit diesem als Fundament eine Theorie konstruiert. In
der vorliegenden Studie steht informelles bzw. nicht-formales Lernen im Vordergrund, wobei
es einige Lernweisen gibt, die sich mit diesen beiden liberschneiden, insbesondere das
Erfahrungslernen und die diversen Arten des Selbstlernens. Weitere Verwandtschaftsbezie-
hungen gibt es zum partizipativen Lernen und zum situierten Lernen.

2.1.1 Erfahrungslernen (experiential learning)

,Erfahrungslernen oder synonym erfahrungsbasiertes Lernen wurde als Lern- und
Erkenntnisart erstmals von Dewey in den Zusammenhang von experience und edu-
cation gestellt. Es charakterisiert eine Ubergangsform zwischen formalem, infor-
mellem und beildufigem Lernen. [..] Erfahrungslernen bezeichnet ein Lernen, das
untrennbar mit der verandernden Tatigkeit verbunden ist und Bedingungs-Hand-
lungs-Resultat-Zusammenhdnge relativ ganzheitlich reflektiert und mit vorange-
gangenen Erfahrungen akkumulierend zusammenfiihrt.“ (Kirchhéfer 2004, S. 86)

Erfahrungslernen ist offensichtlich ein dhnlich unscharfer Begriff wie informelles Lernen.
Oft werden beide - insbesondere in den angelsdchsischen Landern - mehr oder weniger
als gleich angesehen:

“Sometimes called informal and incidental learning, experiential learning is related
to many other concepts in adult learning: self-directed learning, lifelong learning,
working knowledge, practical intelligence, and situated learning.” (Fenwick, Kap. 01,
S. 1)

Lernen durch Erfahrung ist nicht auf bestimmte Orte und Tatigkeiten begrenzt:

“What counts as experiential learning? The field of practice seems to be vast: from
farming to conflict resolution; from assessment to curriculum development; from
practical skill training to theoretical models; from personal growth to workplace
training and development.” (Saddinton, S. 133)

Neill unterscheidet zwischen dem individuellen Erfahrungslernen, das durch die Reflexion
der tdglichen Erfahrungen und der selbstorganisierten LernmaBnahmen erfolgt, und der
Erfahrungserziehung (experiential education), die fiir andere durchgefiihrt wird. In diesem
Fall organisiert und fordert eine Lehrperson direkte Lernerfahrungen in der Auseinander-
setzung mit einem Phdnomen oder in der Ausiibung einer Handlung (,Lernen durch Tun®).

Die Konzeption des Erfahrungslernens ldsst sich auf drei Wurzeln zurtickfithren. In der Pro-
gressiven Tradition (Dewey, Knowles) steht die Verantwortung des Individuums gegentber
der Gesellschaft im Zentrum. Bildung und Erziehung sind ein Instrument der Problemlosung
und der sozialen/politischen Reform. In der Humanistischen Tradition (Rogers, Maslow)
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fungiert das Individuum als Zentrum von Entdeckungen und der Selbstverwirklichung, auf
dem Weg zur personlichen Integration und psychologischen Entwicklung. Die Radikale Tra-
dition (Illich, Freire) zielt auf individuelle und gesellschaftliche Befreiung durch kritische
Analyse der kulturellen Bedingungen. (Saddinton, S. 134-137)

Fenwick unterscheidet fiinf Perspektiven auf das Erfahrungslernen (siehe auch Colley et al.
2003, S. 56):

In der konstruktivistischen Perspektive werden Lernende als unabhédngige Konstrukteur-
Innen ihres Wissens gesehen, das sie durch ihre Handlungen in der Welt erlangen. In der
psychoanalytischen Perspektive geht es um das Verhaltnis der widerspriichlichen Innenwelt
des Individuums zur kulturell geformten AuBenwelt. In der situativen Perspektive wird nicht
von Erfahrungen, sondern durch Erfahrung gelernt. Wissen entsteht durch Teilnahme an
den Handlungen einer Gemeinschaft, unter Einsatz von Instrumenten. Fiir die kritisch-
kulturelle Perspektive steht die Machtfrage im Mittelpunkt. Um die menschliche Erkennt-
nis zu verstehen, miissen die Machtstrukturen sowie die kommunikativen und kulturellen
Praktiken aufgeklart werden. Die auf der evolutiondren Erkenntnistheorie basierende enak-
tivistische (systemische) Perspektive schlieBlich sieht Person und Kontext als untrennbare
Einheit an. Erkenntnisse hdngen von den sensomotorischen Eigenschaften des Korpers ab,
der mit seiner Umgebung in Wechselwirkung steht.

Am theoretischen Konzept des Erfahrungslernens wird gelegentlich Kkritisiert, dass es in
der Tradition der Aufkldarung rationales Wissen von der Erfahrung trennt (Fenwick, in Pouget
et al., S. 3-4):

“l...] the term experiential learning is just as incomprehensible, for what manner of
learning is not experiential?”

Dahinter steht die Ansicht, dass gemachte Erfahrungen im Anschluss einer abstrahierenden
Bearbeitung unterworfen werden, was im Endeffekt auf eine Uberbewertung verallgemeiner-
ten akademischen Wissens im Vergleich zum individuellen, situativen Wissen hinauslduft.

Das Erfahrungslernen ist fir die paddagogische Praxis, fur die schulische Aus- und Weiter-
bildung (praktisches Lernen), fliir die Erwachsenenbildung (z.B. der biographische Ansatz)
als auch fir das Lernen am Arbeitsplatz von zentraler Bedeutung. In dieser Tradition ste-
hen Deweys Schule, die reformpddagogischen Bewegungen, die Outdoor-Padagogik und diverse
betriebspddagogische Ansdtze. Interessanterweise wurde erfahrungsgeleitetes Lernen in der
beruflichen Bildung tber Jahrzehnte kaum thematisiert, Lernprozesse abseits der realen
Arbeitssituation standen im Vordergrund. Erst in den letzten Jahren kam es, meist in Zusammen-
hang mit der gesamten Organisationsentwicklung, zu einer Erweiterung qualifizierender
MaBnahmen. (Dybowski, S. 17)

Wie verhdlt sich informelles Lernen zum Erfahrungslernen? Nach einer Diskussion der
Urspriinge und Orte des Erfahrungslernens kommt Dohmen (2001, S. 34) zum Schluss:

,Das Erfahrungslernen und das informelle Lernen haben eine groBe gemeinsame
Schnittmenge, aber sie sind nicht identisch. Beide reichen jeweils lber das, was
ihnen gemeinsam ist, hinaus. Aber sie sind doch so eng verwandt, dass die Einsich-
ten in die Formen und Strukturen des Erfahrungslernens zugleich Aufschluss geben
konnen tiber wesentliche Ziige des informellen Lernens.”
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2.1.2 Selbstgesteuertes/Selbstorganisiertes Lernen

,Die Dimension selbst- versus fremdbestimmt liegt schief zu der Dimension institu-
tionell versus informell [..]“ (Faulstich 2003, S. 8)

Obwohl das informelle Lernen mit dem Selbstlernen in manchen Bezligen verbunden ist,
betrachten beide das Lernen aus unterschiedlicher Perspektive: Wahrend sich informelles
Lernen in allgemeiner Weise auf die ,Form“ bezieht und sich — je nach Definition - vom
formalen Lernen dadurch abgrenzt, dass es auBerhalb von Bildungseinrichtungen und ohne
Zertifizierung ablduft, definieren sich die Spielarten des Selbstlernens dadurch, dass das
lernende Subjekt bestimmte Aspekte des Lernprozesses wie beispielsweise die Lernsteue-
rung selbst in die Hand nimmt.

Die drei Hauptkriterien, die beim Selbstlernen zu einer Differenzierung des Begriffs fiihren,
sind die Organisation, die Steuerung und die Autonomie. DemgemafB wird zwischen folgen-
den Spielarten unterschieden (wobei die Definitionen in der Literatur oft abweichen):

o Selbstorganisiertes Lernen bedeutet, sich bei vorgegebenen Inhalten und Lernzielen um
die Rahmenbedingungen des Lernprozesses (Unterlagen, Ort, Zeit, Dauer, Priifungs-
termin usw.) selbst zu kiimmern.

o Selbstgesteuertes Lernen heiBt, in einem vorgegebenen Lernarrangement den Weg zu den
extern fixierten Lernzielen selbst zu gehen und entsprechende MaBnahmen (Aufrecht-
erhaltung der Motivation, Uberwachung und Regulierung des Lernprozesses,...) zu setzen.

o Selbstbestimmtes bzw. autonomes Lernen beinhaltet, alle Parameter des Lernprozesses
(Organisation, Steuerung, Lernziele) selbst wahlen und kontrollieren zu kénnen.

Aus diesen Interpretationen wird bereits die Ndhe zum informellen Lernen ersichtlich. Eine
der Uberschneidungen von informellem Lernen und Selbstlernen liegt darin, dass das infor-
melle Lernen im Alltag hédufig selbstorganisiert, als bewusster Lernprozess, verlduft. (Es
kann aber auch nebenbei, ohne bestimmte Absicht stattfinden.) Auf der anderen Seite kann
Selbstlernen, und zwar insbesondere das selbstgesteuerte Lernen, auch in einem formalen,
institutionalisierten Kontext inszeniert werden. Informelles Lernen und Selbstlernen sind
nicht identisch, aber sie sind auf eine wechselseitige Anndherung hin angelegt. (Dohmen
2001, S. 41)

2.1.3 Offenes Lernen

Offenheit signalisiert eine dhnlich groBe Freiheit, die Inhalte und Umstidnde des Lernens
selbst zu bestimmen, wie die Informalitdat. Offenes Lernen ist sowohl in der Weiterbildung
als auch in der Schule ein gdngiger Ansatz, nur wird er in den beiden Milieus jeweils etwas
unterschiedlich interpretiert. In der Weiterbildung ist im Anschluss an das angelsdchsische
open learning damit der Zugang zum Lernen, die Freiheit von ortlichen und zeitlichen Zwan-
gen sowie die Unterstiitzung durch Materialien und Tutorlnnen gemeint. Der Schwerpunkt
liegt dabei auf der bildungspolitischen Ebene.

In der Schule bedeutet offener Unterricht, dass er offen ist fir die Interessen und die
Verschiedenheit der SchiilerInnen, Methodenvielfalt bietet, das Lernen in den Lebenszusam-
menhang stellt, unterschiedliche Formen der Leistungskontrolle einsetzt usw. (Bastian)
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Abgrenzung zum informellen Lernen

Man kénnte sich nun fragen, wie sich informelles Lernen vom offenen Lernen unterscheidet.
,Offen‘ bedeutet ja schlieBlich auch: nicht festgelegt. Hier zeigt sich bei ndherer Hinsicht:
Die Verwendung von ,offen‘ ist nur dann sinnvoll, wenn dazu gesagt wird, in Bezug worauf
etwas offen ist. Offenes Lernen bedeutet daher: offen im Vergleich zum traditionellen Unter-
richt. Damit ist keine absolute Offenheit gemeint, sondern lediglich ,offener beztiglich ... .
,Offen’ ist als relationaler Begriff stets abhdngig von einem Bezugspunkt.

JInformell* hingegen ist ein komplementdrer Begriff. Er enthdlt erstens den Gegensatz
(zu formal) und zweitens die Ergdnzung: Formales und informelles Lernen ergeben - soweit
es den Aspekt der Form betrifft - die Gesamtheit des Lernens.

Dass offenes Lernen in der Praxis nur offener im Vergleich zum traditionellen Unterricht
bedeutet, zeigt sich daran, dass die wesentlichen Kontrollfunktionen in der Hand der Lehr-
person verbleiben. Zum informellen Lernen ergibt sich eine Verbindung dadurch, dass beim
offenen Lernen groBere Freiraume flr informelle Aktivititen entstehen. Offenes Lernen ist
in dieser Hinsicht eine Moglichkeit, informelles Lernen verstdrkt in formale Lernsettings
einzubetten.

2.1.4 Kompetenzbasiertes Lernen

Das kompetenzbasierte Lernen hat zum informellen Lernen insofern einen Bezug, als sich
aus informellem Lernen manchmal auch Kompetenzen entwickeln. Als gezielte Aktion wird
kompetenzbasiertes Lernen jedoch meist in Bildungseinrichtungen und Betrieben, das heiB3t
in formalisierender Absicht, durchgefiihrt. Dabei taucht ein nicht leicht zu losendes Problem
auf:

,Bei all den Fortschritten, kompetenzbasiertes Lernen in den unterschiedlichen
Stufen der Aus- und Weiterbildung einfiihren zu wollen, gibt es in konzeptioneller
Hinsicht ein Problem, das nur in Ansadtzen gelost ist. Wir wissen im Prinzip nicht
genau, wie wir zielgerichtet komplexere Kompetenzen erlernen konnen.“ (Lindemann)

Auch wenn die Forschung keine prdzisen Empfehlungen zum kompetenzbasierten Lernen
liefern kann, so wird es in Schulen doch zunehmend haufiger aufs Programm gesetzt, da
Wissen allein nicht mehr als ausreichend empfunden wird, um in der zukilinftigen Welt
bestehen zu konnen. Leider kennt man in der Gegenwart nie genau die in Zukunft geforder-
ten spezifischen Kompetenzen. Edelstein (S. 3-9) sieht folgende - in der Schule zu ent-
wickelnde - Kompetenzen als bedeutsam an:

e [Finsicht, als verstandige Verarbeitung der Information;

e Selbstwirksames Handeln, als Bereitschaft, eigenes Handeln im Blick auf Handlungsziele
effektiv einzusetzen;

e Fidhigkeit zum Perspektivenwechsel, um die Sichtweise des Anderen einnehmen und ein
soziales Zusammenleben aufrechterhalten zu kénnen.

Kessler/Ziener (S. 3-8) konkretisieren die Kompetenzorientierung im Unterricht durch die
vier Kategorien Wahrnehmen, Denken und Verstehen; Sprechen und Auskunft geben; Erarbeiten
und Gestalten; Planen und Zusammenarbeiten und differenzieren diese fiir drei Niveaustufen.
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Didaktisch gesehen erfordert kompetenzbasiertes Lernen ein verdndertes Rollenverstandnis
von Lehrenden und Lernenden, indem den Lernenden mehr Eigenverantwortlichkeit tiber-
tragen wird und die Lehrenden eine unterstiitzende Funktion einnehmen. Um den Kompe-
tenzaufbau zu fordern, werden praktische Probleme in realen Handlungskontexten mit
unterschiedlichen Methoden bearbeitet und Projekte durchgefthrt. (Tippelt/Schmidt)

Die Orientierung an Kompetenzen erweitert die Orientierung an Lernzielen, die meist auf
kognitives Lernen verengt wurde und den Lernweg vernachldssigte. Demgegentber zielt
kompetenzbasiertes Lernen auf Anwendung und Handeln, auf libertraghare Fahigkeiten ab
und {lberschreitet die engen Fachgrenzen.

2.2 Historisch-politische Aspekte
2.2.1 Ursprung der Begriffe

In der Antike gab es den Begriff der Bildung noch nicht, wohl aber wurde dariiber nachge-
dacht. Der deutsche Begriff entstand im Mittelalter und stammt wahrscheinlich von Meister
Eckehart im Rahmen der Imago-Dei-Lehre, ist also theologischen Ursprungs. Wahrend der
Mensch in dieser Interpretation noch keinen Einfluss auf seine Bildung besitzt, wird die
Bildung bei Comenius eine Aufgabe der Padagogik. In der Aufklarung wird der Bildungs-
begriff sdkularisiert, im deutschen Idealismus subjektiv gewendet und von Humboldt zum
Programm erhoben, wobei die Vervollkommnung der Personlichkeit im Zentrum steht. Ein
biirgerliches Statussymbol und gewinnbringendes Gut wird die Bildung erst durch die Biiro-
kratisierung. (Wikipedia).

Die Bezeichnung ,formale Bildung‘ stammt aus dem 18. Jahrhundert:

,Die bekannte Unterscheidung zwischen ,materieller’ und ,formaler’ Bildung geht
auf das 18. Jahrhundert zurtick und hatte mit der Legitimation des altsprachlichen
Unterrichts zu tun. Der Ausdruck ,formale Bildung‘ bedeutet dem Wortsinn nach eine
auf die Form zielende Bildung, also eine ,bildende Bildung‘, und ist somit eigent-
lich ein leerer Pleonasmus.“ (Neumann, S. 683)

Den Begriff der ,informellen Bildung‘ pragte John Dewey. In seinen 1899 veroffentlichen Vor-
lesungen ,Lectures in the Philosophy of Education‘, dem Vorlauferwerk zu ,Demokratie und
Erziehung’, differenzierte Dewey zwischen ,formal and informal education’, wobei die formale
Bildung in der Schule, die informelle auBerhalb der Schule ihren Platz hat. Nach Dewey
sollte sich das Lernen inner- und auBerhalb der Schule angleichen, die Schulen sollten infor-
melle Prinzipien des Lernens beherzigen.

Dewey fiihrte auch den Begriff der ,inzidentellen‘ Erziehung ein, um jene Lernerfahrungen
zu bezeichnen, die sich ohne Lernabsicht aus dem Zusammenleben mit anderen ergeben.
(Gonon)

Die erste umfangreiche Monographie zur informellen Bildung verfasste Josephine Maca-
lister Brew im Jahr 1946. (Smith)

Der Begriff ,non-formal education’ wurde wahrscheinlich erstmals in einem UNESCO-Report
im Jahre 1947 {ber das Bildungswesen in Entwicklungsldndern verwendet (Colley et al. 2003,
S. 10). Die Konzeption der nicht-formalen Bildung stammt also nicht von Pddagoglnnen,
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sondern von internationalen EntwicklungsarbeiterInnen. Den Hintergrund bildeten die wirt-
schaftliche Modernisierung und sozialistische Reformbestrebungen, wobei angenommen
wurde, dass nicht-formales Lernen relevanter, flexibler und billiger ist.

Der Terminus ,informelles Lernen‘ schlieBlich wurde 1950 von Malcolm Knowles in seinem
Werk ,Informal Adult Education® in die Debatte eingefiihrt. (Cofer, S. 1; Smith)

2.2.2 Politische Geschichte

Bis ins spdte 18. Jahrhundert eignete man sich die fir den Broterwerb erforderlichen Kennt-
nisse und Fidhigkeiten nicht in den Institutionen eines etablierten (formalen) Bildungs-
systems, sondern in der Familie, in einer Gemeinschaft, in Handwerksgilden oder - etwas
formalisierter — im Lehrlingssystem an. Das nicht fiir die Arbeit erforderliche Wissen erwarb
man sich entweder autodidaktisch, indem sowohl Arme als auch Reiche und Gelehrte ihren
personlichen Interessen nachgingen, oder man traf sich in politischen und religiosen
Gruppen, um Zustdnde zu verdandern. Fiir den GroBteil der Bevolkerung in den westlichen
Landern war in der vorindustriellen Zeit nur diese nicht-formale Bildung moglich. Erst die
Institutionalisierung des Wissens und die Einftihrung der allgemeinen Schul- bzw. Unter-
richtspflicht brachte eine Anderung. Aber selbst danach spielte sich bis zum Zweiten Welt-
krieg der GroBteil der zielgerichtet inszenierten Weiterbildung in einem nicht-formalen
Umfeld ab.

Nach dem Krieg riickte die nicht-formale Bildung in den Blickpunkt der politischen Theorie
und Praxis. Colley et al. (2003, S. 9-14) unterscheiden fiinf Momente, die hier in verkirz-
ter Form wiedergegeben werden:

1) In der Nachkriegszeit verstarkten sich die antikolonialistischen Tendenzen in Afrika und
Asien. Die internationalen Entwicklungsarbeiterlnnen bemiihten sich, die in diesen Welt-
teilen vorherrschenden Modelle der nicht-formalen Bildung im Kontext der politischen und
wirtschaftlichen Entwicklung zu verstehen. Dahinter stand die emanzipatorische Intention,
die Menschen fir das Leben in einer modernisierten Welt zu befdhigen. Vom nicht-formalen
Lernen erwartete man sich im Vergleich zum formalisierten Bildungssystem eine hohere
Relevanz und Flexibilitdt, auch war es mit wesentlich geringeren Ressourcen durchfiihrbar.
Nach einem Jahrzehnt zeigte sich, dass die Kluft zwischen Arm und Reich eher zu- als
abnahm, weshalb nun wieder zunehmend auf die Erweiterung des formalen Schulsystems
gesetzt wurde.

2) In den 1970er Jahren kam die Dependenztheorie (Fanon, Freire) zur Beschreibung der
(inter-)nationalen Entwicklung in Mode. Sie war antikolonialistisch, setzte auf lokaler Ebene
auf Emanzipation und auf nationaler Ebene auf Revolution. Alphabetisierung und Bewusst-
seinshildung sollten weitgehend nicht-formal durchgeftihrt werden. Wirtschaftliche Schwierig-
keiten und die Gegenreaktion nationaler Eliten bzw. der Ldnder des Nordens fihrten jedoch
dazu, dass diese Aktionen, wiewohl sie die diskursive Ebene beherrschten, vorwiegend
nur lokal wirksam wurden. Aber sie fiihrten auch dazu, dass, basierend auf intensivierter
Erforschung des Lernzugangs, der Begriff des nicht-formalen Lernens in Abgrenzung zur
nicht-formalen Bildung an Bedeutung gewann. Wéhrend also bis in die 1960er Jahre das
Lernen noch als universale Kategorie angesehen wurde, die jedem Menschen unabhdngig
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von oOrtlichen und sozialen Bedingungen Gleichheit und Aufstieg ermoglichen sollte, war es
in den 1970er Jahren das nicht-formale/informelle Lernen, von dem man sich eine selbst
bestimmbare Entwicklung erwartete.

Weiters zeigte sich, dass sich in verschiedenen sozialen Einheiten manche komplexe
Lernprozesse auch ohne formales Lernen abspielten und dass diese Lernprozesse zum Teil
wesentlich effektiver waren. Es wurde nachgewiesen, dass formales Lernen keineswegs
kontextfrei ist und dass formal erworbenes Wissen oft nur schwer auf andere Kontexte
iibertragen werden kann. Die Art der Lernumgebung schien sich mindestens so stark auf
Lernprozesse auszuwirken wie der Lerninhalt und die Didaktik.

3) Als drittes Moment kann die in den 1980er Jahren begonnene Formalisierung der nicht-
formalen Bildung gesehen werden. Neoliberale Theorien und der ,freie“ Markt iibernahmen
das Ruder. Der Bildungssektor wurde zum Teil privatisiert (und kostenpflichtig), die
Rhetorik des neutralen Lernbegriffs wieder aus dem Keller geholt. Bildungsinhalte wurden
auf wirtschaftsrelevante Qualifikationen reduziert, Initiativen des Empowerments wurde die
finanzielle Basis entzogen. Gleichzeitig suchte man in den Lindern des Nordens fir
marginalisierte Gruppen nach neuen Zugédngen zu formaler Bildung, und emanzipatorische
Inhalte wie ,Gender Studies® wurden in den Bildungskanon aufgenommen.

4) In den 1990ern kamen als postmodernes Zwischenspiel alternative Ansdtze, basierend
auf nicht-formalem Lernen, ,authentischen® Erfahrungen und einer dkologischen Lerntheo-
rie, durch auBerparlamentarische Organisationen zum Zug. Die - dhnlich wie im zweiten
Moment in den 1970ern auftretenden - inneren Widerspriche sowie die 6konomische Anféllig-
keit der NGO’s fiihrten jedoch bald wieder zur Abschwachung dieser Initiativen, wobei einige
davon (Aborigines, Maori, ...) doch einen festeren Boden gewinnen konnten.

5) Als flinftes Moment sind in den letzten Jahren verschiedene Entwicklungen zu beobach-
ten, die mit dem gegenwdrtigen Interesse an nicht-formalem Lernen zu tun haben. Diese
Lernform ist heute ein zentrales Thema des Konzepts des Lebenslangen Lernens auch in den
Industriestaaten geworden. Als Folge davon gelangte nicht-formales Lernen in den Blick-
winkel der Forschung und geriet in den quantifizierenden Zugriff der audit society (Power).
Mit dieser wird eine Kultur umschrieben, die auf die Beschreibung der Ziele, das Monitoring
der Abldaufe und die Messung der ,Outcomes‘ fixiert ist, wobei die Verteilung finanzieller
Mittel an deren Ergebnisse gekniipft werden.

Diese Art der Qualitatssicherung zeichnet sich dadurch aus, dass Aktivitaten dekontextua-
lisiert werden und die Form der Ergebnisse bereits im Vorhinein festgelegt ist (Strathern).
Was nicht in die evaluativen Schemata passt, bleibt im Dunkeln. Dabei ist es das Ziel der
Audit-Kultur, Nicht-Sichtbares, wie es die informell erworbenen Kompetenzen sind, sichtbar
zu machen. Dies setzt jedoch ein gewisses MaB an Vertrauen voraus, das zwischen den am
Ermittlungsprozess Beteiligten nicht von Vornherein vorausgesetzt werden kann.

Auch die Strategiepapiere der Europdischen Union durchweht der Geist der Audit-Kultur.
Sie enthalten kaum Aussagen zur theoretischen Dimension des Lernens, zu strukturellen
Ungleichheiten oder zu den diversen Schaupldtzen des informellen Lernens, sondern kon-
zentrieren sich vorwiegend auf den Arbeitsplatz (Colley et al. 2003, S. 14).

Von den oben angeflhrten finf Momenten propagieren nur das zweite und das vierte die
Selbstbestimmung liber das eigene Lernen und Lernorte auBerhalb formaler Bildungsinsti-
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tutionen. Dass diese zwei Momente weitgehend utopisch geblieben sind, hdangt nicht zuletzt
auch damit zusammen, dass an den auBerinstitutionellen Lernorten wie in der eigenen
Wohnung bzw. Familie oft ebenfalls keine herrschaftsfreien Verhdltnisse oder auch nur aus-
reichende Lernzeit existieren. Von dieser Seite her ist somit auch keine Uberlegenheit des
nicht-formalen/informellen Lernens tber das formale argumentierbar. Im Grunde muss jede
Lernsituation individuell betrachtet und beurteilt werden.

Informelles Lernen ist nie neutral, es kann die sozialen Verhaltnisse einer Person nicht
ausblenden (Overwien 2001, S. 370). Dies betrifft beispielsweise den Zugang zu informellen
Lernmoglichkeiten. Informelle Zirkel gibt es in allen sozialen Milieus, aber das, was in
einem exklusiven Club hinter verschlossenen Mauern zu erfahren ist, wird man in einer
Wirtshausrunde wohl nicht zu horen kommen. Damit hdngt auch das informelle Lernen von
zwei Dingen ab: vom AusmaB der Wahlmoglichkeiten und vom Grad der Kontrolle iiber den
Lernprozess. Hierfiir waren und sind giinstige 6konomische Voraussetzungen kein Nachteil.

2.3 Konzeptionen des informellen Lernens

LInformell gelernt wird zu groBen Teilen ungeregelt im taglichen Leben, in den
jeweils bestehenden sozialen, familidren, kommunikativen oder auch in Arbeitszu-
sammenhdngen.“ (Hungerland/Overwien, S. 12)

Es gibt eine Reihe von Ansdtzen und Kategorisierungen, um das weite Feld vom formalen
uber das nicht-formale bis zum informellen Lernen konzeptionell in den Griff zu bekommen.
Offensichtlich geht es hier um den Begriff der Form. Dies ist allerdings ein sehr allgemeiner
Begriff. Sieht man sich an, was verschiedene Forscherlnnen darunter im Zusammenhang
mit Lernen verstehen, dann tut sich ein Spektrum divergierender Ansichten auf. Beispiels-
weise ziehen manche ForscherInnen in Zweifel, ob die Separierung in formales und infor-
melles Lernen Uberhaupt niitzlich fiir die Kategorisierung des Lernens ist. Ebenfalls wird
bezweifelt, ob sich die Trennung der Begriffe streng durchhalten lasst:

“It is more sensible to see attributes of ‘informality’ and ‘formality’ as present in
all learning situations.” (Colley et al. 2003, Executive summary)

Die Vielzahl der Ansédtze zum informellen Lernen ldsst Assoziationen mit einem verworrenen
Dickicht aufkommen. Glucklicherweise wurden von Forscherlnnen in der Vergangenheit
bereits einige Wege angelegt.

2.3.1 Europdische Union

Die Europdische Kommission geht pragmatisch vor. Thre im November 2001 herausgegebene
Formulierung der Begriffe lautet (Europ. Kommission 2001, Glossar, S. 33 u. 35):

JFormales Lernen

Lernen, das tublicherweise in einer Bildungs- oder Ausbildungseinrichtung statt-
findet, (in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernforderung) strukturiert ist und zur
Zertifizierung fiihrt. Formales Lernen ist aus der Sicht des Lernenden Ziel gerichtet.
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Informelles Lernen

Lernen, das im Alltag, am Arbeitsplatz, im Familienkreis oder in der Freizeit statt-
findet. Es ist (in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernforderung) nicht struktu-
riert und fihrt tblicherweise nicht zur Zertifizierung. Informelles Lernen kann Ziel
gerichtet sein, ist jedoch in den meisten Fdllen nichtintentional (oder ,inzidentell’/
beildufig).[...]

Nichtformales Lernen

Lernen, das nicht in [einer] Bildungs- oder Berufsbildungseinrichtung stattfindet und
iiblicherweise nicht zur Zertifizierung fiihrt. Gleichwohl ist es systematisch (in Bezug
auf Lernziele, Lerndauer und Lernmittel). Aus Sicht der Lernenden ist es Ziel gerichtet.”

Diese Definition enthdlt die Kategorien Ort — Struktur/System — Intentionalitit - Zertifizierung.
Der Hintergrund dieser Definition ist die auf einem Kompromiss der beteiligten Staaten
beruhende Bildungspolitik der EU, mit der Absicht, die Verhdltnisse in der Praxis, insbe-
sondere am Arbeitsplatz, zu regeln.

2.3.2 OECD

Im Oktober 2007 fand in Wien eine OECD-Konferenz statt, in deren Vorfeld Werquin (S. 5-6)
folgenden Definitionsansatz propagierte:

Die strittigen Kriterien werden weggelassen, fiir die Definition werden nur die beiden
Merkmale Lernziele und Intentionalitdt verwendet. Je nach Vorliegen dieser Merkmale ergibt
sich eine bestimmte Lernform:

Tabelle 1: Lernformen (nach Werquin 2007, S. 5):

Intentionales Lernen Nichtintentionales Lernen
Lernziele formales Lernen semi-formales Lernen
Keine Lernziele nicht-formales Lernen informelles Lernen

Auf diese Weise ergibt sich eine vierte Lernform, das ,semi-formale Lernen“. Es zeichnet
sich dadurch aus, dass fiir die Lernaktivititen zwar Lernziele vorliegen, dass aber dartiber
hinaus auch Manches, nicht in den Lernzielen Aufscheinendes, ohne Absicht gelernt wird.

2.3.3 Erwachsenenbildung/Weiterbildung

In der deutschsprachigen Erwachsenenbildung haben sich beispielsweise Dohmen (2001)
und Reischmann fiir die Erweiterung der Perspektive zu den Lernformen auBerhalb der
etablierten Bildungseinrichtungen eingesetzt. Wahrend sich beide in fritheren Jahren mit
den verschiedenen Spielarten des Selbstlernens befassten, hat sich ihr Interesse - man
mochte fast sagen zwangslaufig — auf das informelle Lernen verlagert.

Dohmen (2001, S. 18-49) diskutiert eine Reihe unterschiedlicher Ansdtze zum informellen
bzw. nicht-formalen Lernen, wobei er in Anlehnung an Garrick zum Schluss kommt, dass
die ganzen Abgrenzungsversuche nach bestimmten Kriterien wie Planung und Intention
nicht entscheidend sind. Vielmehr gehe es darum, das bisher kaum erschlossene ,nattirliche®
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Erfahrungslernen der Menschen in ihrer tiglichen Umwelt besser zu verstehen und wirk-
samer zu unterstiitzen. Dohmen schldgt vor, im deutschsprachigen Raum auf die Abgren-
zung zwischen dem informellen und nicht-formalen Lernen zu verzichten und nur den
gemeinsamen Begriff des informellen Lernens zu verwenden. Dieser Begriff ,wird auf alles
Selbstlernen bezogen, das sich in unmittelbaren Lebens- und Erfahrungszusammenhdngen aufer-
halb des formalen Bildungswesens entwickelt.”

Dohmen betont, dass es bei diesem lebensimpliziten Lernen um das Losen der in der jewei-
ligen Situation anstehenden Probleme geht, ohne lange Umwege iber Kurse und Lehrgédnge.
Damit ist es eine — wenn auch noch ,unvollkommene“ - Grundform des lebenslangen Ler-
nens. Sie gilt es zu ermoglichen, zu erleichtern und bewusst zu machen.

Roellecke moniert, dass in Dohmens Darstellung der Inhalt des Gelernten zu kurz kommt:
Informell lasst sich ebenso Gutes wie Schlechtes lernen.

Reischmann stellt der lebenslangen Bildung eine Lebensbreite Bildung Erwachsener an die
Seite, welche die Vielfalt der Lernformen, Lernwege und Lernanldsse abbildet. Er differen-
ziert das Lernen primir danach, ob es bewusst (,intentional®) geplant ist oder mehr oder
weniger nebenbei, unter Umstanden auch unbewusst, in anderen Tatigkeiten mitlauft. Dabei
vermeidet er die Begriffe des formalen bzw. informellen Lernens und stellt dem intentionalen
Lernen das Lernen en passant gegeniiber. Sein Argument besteht darin, dass mit dem ,en
passant® die Assoziation der Aktivitit und Bewegung verbunden ist, die seiner Ansicht nach
die betreffenden Lernweisen treffender charakterisiert als die Abgrenzung durch ,in-
,nicht-“. Fir die Summe der Lernweisen, die ein Mensch im Laufe des Lebens einsetzt,

«

und

pragt Reischmann den Begriff des Kompositionellen Lernens, in dem alle Lernformen als
zusammenhdngend gedacht werden.

Das entsprechende Strukturschema sieht folgendermaBen aus:

Abbildung 2: Strukturschema der Lebensbreiten Bildung Erwachsener (Reischmann):

Andragogik

ist die Wissenschaft von

lebenslanger und lebens- .
breiter Bildung Erwachsener Lebe.nSbre1te
Bildung
Erwachsener
|
| ]
intentionales »Lernen en passant«
Lernen (teil- bzw. nicht intentional)
| |
| ] | | |
teil-intentional izi implizi
fremd selbst bplant. aber ex?lmtes ‘lmplmt
.. . 9 s @ Einzel- in Lebens-
organisiert organisiert Lernen nicht A
Hauptzweck geschehen routinen
Weiterbildung autodidaktisch Reise Unfall alter werden
| |
enthdlt auch immer nicht intendierte kann zu intentionalem Lernen weiterfiihren

Lernprozesse und -produkte
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Wiahrend nun die Ausweitung der Lernformen in diesem Strukturschema als Fortschritt gegen-
uber friheren Engfiihrungen zu sehen ist, lassen sich doch einige Ungenauigkeiten anfihren:

o Der in der Uberschrift verwendete Bildungsbegriff wird in den Unterebenen ausschlieB-
lich durch den Lernbegriff interpretiert.

e Das intentionale Lernen wird in der zweiten Unterebene nach der Organisation differen-
ziert, das Lernen en passant hingegen nach intentionalen Umstanden, wodurch die beiden
Halften nicht mehr vergleichbar werden.

e Die Trennung in explizites und implizites Geschehen wirkt etwas kinstlich: Wie lernt
man ,implizit in Lebensroutinen® anders als durch eine Reihe expliziter Einzelgeschehen?

e Der geschlossene Begriff der Komposition mag zwar im Bewusstsein einheitlich sein,
er reprasentiert jedoch nicht das meist in der Art eines ,Fleckerlteppichs® zusammen-
gesetzte Lerngeschehen, dessen Abldaufe und Ergebnisse zu einem betrdchtlichen Teil
gar nicht bewusst sind.

Enger gefasst und auch tber die Erwachsenenbildung hinausgehend ist die Interpretation
des informellen Lernens durch Kirchhof/Kreimeyer (S 216) in Anlehnung an Straka: Infor-
melles Lernen liegt dann vor, wenn es nicht nach padagogischen Zielsetzungen arrangiert
ist. Nur formales Lernen findet in pddagogischen Handlungszusammenhdngen statt.

Ein Abgrenzungskriterium zwischen formalem und informellem Lernen auf der Ebene der
beruflichen Bildung bringt Laur-Ernst (S. 50-53) ins Spiel: Formalisiertes Lernen erfolgt
angebotsorientiert, entweder in den anerkannten Institutionen des Berufsbildungssystems
oder auf dem freien Bildungsmarkt, dessen Angebote bestimmten Standards unterliegen.
Informelles Lernen hingegen basiert auf individueller Nachfrage. Es wird von Einzelpersonen
initiiert, entweder mit einem bestimmten Ziel oder beildufig im Alltag.

2.3.4 Das NALL/WALL-Forschungsnetzwerk

Das kanadische Forschungsnetzwerk New Approaches to Lifelong Learning (NALL) fiihrt seit
Mitte der 1990er Jahre umfangreiche Forschungsarbeiten zum informellen Lernen durch.
Im Anschluss an das NALL-Projekt wurde das Forschungsprogramm The Changing Nature of
Work and Lifelong Learning (WALL; Overwien 2004b) ins Leben gerufen, um die aktuellen
Arbeits- und Lebensverhaltnisse in Kanada flaichendeckend zu untersuchen.

Der fithrende Kopf des Unternehmens ist David W. Livingstone an der Universitat Toronto
(Livingstone 2001). Er unterscheidet zwischen Bildung/Erziehung (education) und Lernen.
Bildung kann als formale, nicht-formale und informelle Bildung stattfinden. Bei der forma-
len Bildung ist eine Lehrperson anwesend, die lber die Aneignung neuen Wissens durch
Personen nach einem vorgegebenen Curriculum verfiigt. Wenn Lernende freiwillig ihr Wissen
und ihre Fihigkeiten erweitern wollen, wobei sie eine Lehrperson mit einem Curriculum
unterstiitzt, liegt nicht-formale Bildung bzw. Weiterbildung vor. Um informelle Bildung oder
informelles Training handelt es sich, wenn Lehrpersonen oder MentorInnen die Verantwor-
tung daflr tibernehmen, anderen ohne Bezug zu einem organisierten Curriculum in einer
beildufigen oder spontanen Weise etwas beizubringen.

Alle anderen Formen absichtsvollen oder inzidentellen Lernens, auf die man sich indi-
viduell oder kollektiv und ohne Anwesenheit einer Lehrperson einlasst, werden selbstge-
steuertes bzw. kollektives informelles Lernen genannt.



Nicht-formales/Informelles Lernen

Livingstone verwendet also die Begriffe formal - nicht-formal - informell in Hinblick darauf,
ob

e eine Lehrperson oder ein/e MentorIn anwesend ist;

e das Lernen in oder auBerhalb einer Institution stattfindet;
e das Lernen determiniert oder freiwillig ist;

e Kkanonisiertes/organisiertes Wissen vorliegt.

In loser Form wird formale Bildung der Schule zugeordnet, nicht-formale Bildung den Insti-
tutionen der Weiterbildung und informelle Bildung dem beruflichen Kompetenzerwerb bzw.
den Aktivitaten in einer Gemeinschaft. Im Falle der Bildung ist also stets eine Lehrperson
bzw. ein/e Mentorln beteiligt. Ist keine Lehrperson anwesend, wird an Stelle des Bildungs-
begriffs der Lernbegriff verwendet, der Lehr-Lernprozess also aus der Sicht der Lernenden
beschrieben.

Livingstones Lernbegriff ist individualistisch. Im Mittelpunkt steht das Verhéaltnis von Lehr-
person und Lernenden, und es geht darum, inwieweit die Bildungsaktivitat freiwillig ist.
Politische Aspekte werden hingegen kaum berthrt. Livingstone legt jedoch Wert auf die
Unterscheidung, ob die informelle Bildung bzw. das informelle Lernen intentional oder unbe-
wusst (tacit) ist. Von alltdglichen Wahrnehmungen, der Sozialisation und vom unbewussten
Lernen unterscheidet sich informelles Lernen bzw. informelles Training in zwei Punkten:
Erstens wird rickblickend erkannt, dass man sich neues Wissen oder neue Fahigkeiten
auBerhalb eines Curriculums angeeignet hat. Zweitens hat der Lernprozess selbstdndig oder
- beim informellen Training — mit Hilfe eines Mentors bzw. einer Mentorin stattgefunden.

2.3.5 Colley/Hodkinson/Malcolm (,CHM*)

“Where use is made of the terms ‘formal’, ‘non-formal’ or ‘informal’ learning, it is
important to specify the meanings, the purposes and the contexts of that use.” (Colley
et al. 2003, Executive summary)

Das heiBt: Um tiberhaupt sinnvoll tGber die verschiedenen ,Formen®“ des Lernens sprechen
zu konnen, miissen die Bedeutung, das Ziel und die Umstdnde der jeweiligen Lernform ange-
geben werden. Wie das Studium der Literatur zeigt, wird dies jedoch nur selten umgesetzt.

CHM identifizieren drei Anséatze:

a. Viele Texte verwenden einen oder mehrere Begriffe, ohne sie klar zu definieren.

b. In einer noch groBeren Zahl von Texten werden Aspekte des formalen/informellen Lernens
angesprochen, ohne diese Begriffe jedoch zu verwenden.

c. In einer dritten Kategorie von Texten werden diese Begriffe definiert, wobei es aber wenig
Ubereinstimmung beziiglich ihrer Festlegung, Abgrenzung und ihren Gebrauch gibt.

Daraus ziehen CHM den Schluss:

“All this throws serious doubts about the possibility and advisability of seeking clear
definitional distinctions between these different types of learning or education. [...]
Therefore, looking for clear boundaries between them may not be the most profi-
table way forward.” (Colley et al. 2002)
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Die Autorlnnen dieses Zitats bezweifeln also, dass die definitorische Abgrenzung zwischen
den Lernformen besonders wichtig und praktikabel ist. Vielmehr geht es darum, die Art
und Weise, wie und in welchem Zusammenhang gelernt wird, moglichst prazise zu beschrei-
ben, und da sich dies in der Praxis in einem sehr breiten Kontinuum von Formen und Varian-
ten abspielt, tragt die Fixierung auf drei Kategorien mehr zur Verwirrung als zur Klarung
bei. Uberdies wird zwischen nicht-formalem und informellem Lernen héufig gar nicht unter-
schieden:

“It is not possible to separate out informal/non-formal learning from formal learning
in ways that have broad applicability or agreement.” (Colley et al. 2003, Executive
summary)

In dieser verworrenen Situation liegt der Schluss nahe: Da es nicht mdoglich ist, eine klare
und allgemein verbindliche definitorische Abgrenzung der Lernformen zu finden, muss ein
neuer Ansatz gesucht werden. CHM verlegen daher ihr Interesse von der begrifflichen
Abgrenzung hin zur Beschreibung informellen Lernens mittels geeigneter Kriterien und zu
dessen Darstellung in unterschiedlichen Interessenszusammenhdngen. Die Kriterien ordnen
sie einer theoretischen und einer politischen Dimension zu. Auf der theoretischen Ebene
werden verschiedene Konzepte entwickelt, unterschiedliche Meinungen liber die Effektivi-
tat des informellen Lernens geduBert und Ansichten lber den Zusammenhang von Lernen
und Wissen formuliert. Auf der politischen Ebene werden Ansdtze des ,Empowerments‘ von
Bildungsbenachteiligten vorgetragen, oder es wird versucht, informelles Lernen fiir bestimmte
Zwecke zu instrumentalisieren, beispielsweise fiir soziale Integration oder fiir den wirt-
schaftlichen Wettbewerb.

Auf der theoretischen Ebene iiberlappen sich der Lernprozess und die Art des zu lernenden
Wissens (Colley et al. 2003, S. 4ff). Man kommt also nicht umhin, sich mit den Wissens-
arten naher zu befassen. In grober Unterscheidung wird manchmal zwischen theoretischem
und praktischem Wissen, zwischen Alltagswissen und explizitem, in eine feste Form gebrach-
ten (,kodifizierten) Wissen oder zwischen heiligem und profanem Wissen differenziert. Bern-
stein und Young verwenden die neutraleren Begriffe vertikales und horizontales Wissen: Das
vertikale ist das abstrahierte, objektivierte Wissen, im Gegensatz zum horizontalen, partiku-
laren, subjektiven Wissen, das man sich beispielsweise im Alltag aneignet. Das horizontale
Wissen kann durch miindliche Uberlieferung weitergegeben oder an neue Orte transferiert
werden; das vertikale Wissen ist mehr oder weniger unabhdngig von Ort und Kontext. Dar-
aus folgt: Das eine Wissen kann nicht durch das andere ersetzt, sondern nur ergianzt wer-
den. Die theoretische Beschreibung einer Tatigkeit ersetzt nicht die durch lange Ausiibung
dieser Tatigkeit erworbene Kompetenz.

Folgt aus der Unterscheidung der Wissensbegriffe, dass formales und informelles Lernen
stets getrennt auftritt? Colley et al. (2003, S. 64) argumentieren, dass jedes Lernen sowohl
formale als auch informelle Merkmale aufweist:

“Our analysis strongly suggests that such attributes of formality and informality
co-exist in all learning situations, but the nature of that co-existence or, to put it
another way, the interrelationships between informal and formal attributes vary
form situation to situation.”
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Ein Vorteil dieser Betrachtungsweise liegt darin, dass formales wie informelles Lernen durch
partizipatorische soziokulturelle Theorien beschrieben werden kann. Dadurch wird die
Tendenz reduziert, entweder formales oder informelles Lernen als jeweils weniger wert
anzusehen. Auch eroffnet diese Betrachtungsweise weitere Fragen tiber die Art des Lernens
in sehr unterschiedlichen Lernsituationen.

Es geht also in der Beschreibung einer Lernsituation stets darum, die jeweiligen formalen
bzw. informellen Merkmale zu identifizieren. Was die Unterscheidung zwischen nicht-for-
malem und informellem Lernen betrifft, so stellen CHM fest, dass sie in der aktuellen prak-
tischen Verwendung dieser Begriffe keine besonderen Unterschiede ausmachen konnten,
weshalb sie auf den Begriff des nicht-formalen Lernens verzichten.

In der Position von CHM héngt die Typologie des Lernens jeweils ab

e vom Kontext, in dem sie entwickelt wurde;
e von der Absicht, die hinter der Typologie steht;
e von den theoretischen und politischen Ansichten und Werthaltungen der AutorInnen.

2.3.6 Zusammenfassung

Die Interpretation von Colley et al. (2003) ist im Vergleich zu den anderen Konzeptionen
auf den weitesten Horizont angelegt, da sie die verschiedensten Milieus im Blick hat, die
theoretische und politische Ebene umfasst und jedes Lernen als sowohl von formalen wie
informellen Elementen durchsetzt denkt. Sie bendtigt den nur zur Verwirrung fuhrenden
Begriff des nicht-formalen Lernens nicht, weshalb diese Konzeption der kontextabhdngigen
Realitit am ehesten angemessen erscheint. Uberdies bietet sie zahlreiche Ansitze fiir wei-
tere Untersuchungen.

Ein Problem der Konzeption von CHM ist die Ableitung des Bedeutungsgehalts von infor-
mellem bzw. formalem Lernen aus dem Gebrauchszusammenhang der Forscherlnnen, da
diese die beiden Lernformen zum Teil sehr unterschiedlich interpretieren. Aus diesem Grund
ist ein Blick auf die Art und Weise, wie Begriffe zu ihrer Bedeutung kommen, erforderlich.

2.4 Theoretische Aspekte

Wie ldsst sich informelles Lernen charakterisieren? Ein Begriff kann auf folgende Weisen
zu seiner Bedeutung kommen:

e Eine Uibergeordnete Instanz dekretiert eine definitorische Umschreibung des Begriffs (A)
e Die Bedeutung des Begriffs wird aus seiner Verwendung in der Praxis erschlossen (B)
e Der Begriff wird aus seinem etymologischen Ursprung abgeleitet (C)
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2.4.1 Top-down Definitionen (A)

Als Beispiel fiir die Definition durch eine iibergeordnete Instanz kann jene der Europii-
schen Union dienen (siehe oben). Die Charakterisierung des formalen, nicht-formalen und
informellen Lernens erscheint jedoch aus mehreren Grinden unzureichend:

e Sie basiert auf Formulierungen ,iblicherweise“, ,kann ... sein“, ,in den meisten Fallen*.
e Mit derart unscharfen Begriffen ldsst sich kein theoretisches Gebdude errichten.

e Die Definitionen enthalten jeweils eine spezifische Auswahl der Variablen Ort, Struktur/
System, Intentionalitiit, Zertifizierung. Andere Kombinationen, die in der Praxis sehr wohl
vorkommen, werden damit nicht erfasst. (Welche Art von Lernen ist beispielsweise ein
nicht zertifizierter Kurs in einer Bildungseinrichtung? Welche Art von Lernen ist selbst-
organisiertes, einen strukturierten Plan verwendendes Lernen in der Freizeit?)

e Die Definition des nicht-formalen Lernens enthdlt als Variable ,systematisch® in Abweich-
ung zu ,strukturiert® in der Definition der beiden anderen Lernformen, wodurch sich
eine gewisse Nichtvergleichbarkeit ergibt.

e Das nicht-formale Lernen wird - im Gegensatz zu anderen Deutungen, die es in den
Institutionen der Weiterbildung stattfinden lassen — auf das Lernfeld auBerhalb von Bil-
dungseinrichtungen verlegt.

2.4.2 Verwendung in der Praxis (B)

Ein zweiter Weg zur Begriffsbestimmung orientiert sich an Wittgensteins Gebrauchstheorie,
welche die Bedeutung eines Wortes aus seinem Gebrauch in der Sprache ableitet. Fiir den
Begriff des informellen Lernens bedeutet das: Man verschafft sich einen Uberblick, wie die
heutigen ForscherInnen und PraktikerInnen den Begriff des informellen Lernens verstehen.
Damit erhdlt man eine Reihe von Merkmalen bzw. Bedeutungsinhalten, die in ihrer Verwen-
dung moglichst weitgehend tbereinstimmen sollten. (Abweichungen in bestimmten Punkten
wird es immer geben.)

Wie gehen also die Forscherlnnen und PraktikerInnen mit dem Begriff des formalen bzw.
informellen Lernens um?

Meist wird das informelle Lernen vom formalen Lernen abgegrenzt. Eraut (in Colley et al.
2003, S. 18) identifiziert als Merkmale des formalen Lernens:

e ein vorgeschriebener Rahmen firs Lernen;

e eine organisierte Lernveranstaltung oder ein Lernpaket;

e die Anwesenheit einer beauftragten Lehrperson oder eines Trainers/einer Trainerin;
e die externe Spezifizierung der Lernergebnisse;

e die Verleihung einer Qualifikation oder von Credits.

In Abgrenzung zum formalen Lernen wahlen Beckett und Hager (in Colley et al. 2003, S. 20)
als konstituierende Merkmale eine Kriterienliste, die sich von jener Erauts betrdchtlich
unterscheidet:
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Tabelle 2: Merkmale des formalen bzw. informellen Lernens (Beckett/Hager):

Formal Learning Informal Learning

Single capacity focus, e.g. cognition Organic/holistic

Decontextualised Contextualised

Passive spectator Activity- and experience-based

An end in itself Dependent on other activities

Stimulated by teachers/trainers Activated by individual learners

Individualistic Often collaborative/collegial

Nach dieser Darstellung zeichnet sich das informelle Lernen dadurch aus, dass es holistisch
ist, den Kontext berticksichtigt, auf Aktivitit und Erfahrung setzt, von anderen Handlun-
gen abhdngt, von den individuellen Lernenden ausgeht und oft gemeinsam mit anderen
durchgefiihrt wird.

Eine umfangreichere Kriterienliste wurde von Colley et al. (2002) nach Durchsicht einer
groBen Zahl in der Literatur vorliegender Arbeiten zusammengestellt. Insofern berticksich-
tigen sie die pragmatische Ebene der Verwendung der Begriffe. Als wesentlichen Punkt
aber filhren sie ein, dass reale Lernprozesse stets eine Mischung aus formalen und infor-
mellen Elementen enthalten. Sie sehen formales und informelles Lernen nicht als in sich
geschlossene Lernzustinde, die voneinander abgegrenzt und abgrenzbar sind. Dies erfor-
dert, bei jedem realen Lernprozess sehr genau hinzusehen, was denn nun formal und was

informell ist.

Die Analyse zahlreicher Dokumente fiihrte Colley et al. zu folgender Liste:

Tabelle 3: Merkmale des formalen bzw. informellen Lernens (Colley et al., 2002):

Formal

Informal

Teacher as authority

No teacher involved

Educational premises

Non-educational premises

Teacher control

Learner control

Planned and structured

Organic and evolving

Summative assessment/accreditation

No assessment

Externally determined objectives/outcomes

Internally determined objectives

Interests of powerful and dominant groups

Interests of oppressed groups

Open to all groups, according to published criteria

Preserves inequality and sponsorship

Propositional knowledge

Practical and process knowledge

High status

Low status

Education

Not education

Measured outcomes

Outcomes imprecise/unmeasurable
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Learning predominantly individual

Learning predominantly communal

Learning to preserve status quo

Learning for resistance & empowerment

Pedagogy of transmission & control

Learner-centred, negotiated pedagogy

Learning mediated through agents of authority

Learning mediated through learner democracy

Fixed and limited time-frame

Open-ended engagement

Learning is the main explicit purpose

Learning is either of secondary significance
or is implicit

Learning is applicable in a range of contexts

Learning is context-specific

Ein Jahr spéter fassen Colley et al. (2003, S. 28) diese Merkmale in einer etwas abgedn-
derten Liste von 20 Unterscheidungskriterien zur Abgrenzung des formalen und informellen
Lernens zusammen:

01
02
03
04
05
06
07
08

09
10
1
12
13
14
15
16
17
18
19
20

Education or non-education

Location (e.g. educational or community premises)
Learner/teacher intentionality/activity (voluntarism)
Extent of planning or intentional structuring

Nature and extent of assessment and accreditation

The timeframes of learning

The extent to which learning is tacit or explicit

The extent to which learning is context-specific or generalisable/transferable, external
determination or not

Whether learning is seen as embodied or just ‘head-stuff’
Part of a course or not

Whether outcomes are measured

Whether learning is collective/collaborative or individual
The status of knowledge and learning

The nature of knowledge

Teacher-learner relations

Pedagogical approaches

The mediation of learning - by whom and how

Purposes and interests to meet needs of dominant or marginalised groups
Location within wider power relations

The locus of control

Diese Kriterien gruppieren sie in vier Felder, die den Lernprozess beschreiben (S. 31-32):

Prozess: inzidentell im Alltag oder von einer Lehrperson strukturierter Kurs; padago-
gisch-didaktische Aspekte; Lernunterstiitzung durch eine Lehrperson oder MentorIn, durch
FreundInnen oder Arbeitskolleglnnen; Assessment

Ort und Setting: Bildungseinrichtung - Arbeitsplatz - lokale Gemeinschaft - Familie;
befristetes oder zeitlich offenes Lernen; Verkniipfung von Lernsetting und Praxis
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e Absichten und Ziele: Lernen als primdres Ziel der Aktivitdten oder als Nebeneffekt; Inten-
tionen hinter dem Lernen; von auBen determinierte oder selbst gewdhlte Intentionen

e [nhalt: Themen und Ergebnis des Lernprozesses; formal (nicht) festgelegtes Ergebnis;
Aneignung etablierten Wissens oder Produktion neuen Wissens lber Erfahrungen; poli-
tisch relevante Inhalte.

Was ldsst sich damit anfangen? Der Lernprozess ist durch vier Felder spezifiziert, und mit
der Kriterienliste kann zwischen formalen und informellen Lernelementen unterschieden
werden. Damit wiirde eigentlich alles Erforderliche vorliegen, um bei jedem aktuellen Lern-
prozess sagen zu konnen, was an ihm formal und was informell ist. Leider sind die meisten
dieser Kriterien nicht besonders trennscharf. Sie fungieren eher als Kategorien, die fiir eine
Unterscheidung des formalen und informellen Lernens relevant sind, formulieren aber nicht
explizit den konkreten Gegensatz.

Straka (S. 5-7) ordnete diese 20 Kriterien den Ebenen der dkologischen Entwicklungstheorie
Bronfenbrenners zu. Er beschrinkt sich dabei auf die Makroebene, die libergreifende insti-
tutionalisierte Struktur, und auf die Mikroebene, auf der ein handelndes Individuum mit der
Umwelt interagiert. Die Mikroebene umfasst zwei Bereiche: die internen Bedingungen des/der
Lernenden, die sich durch das Wissen, die Kompetenzen, Motive und emotionalen Dispositio-
nen konstituieren, und die externen Bedingungen der Umwelt. Die Umwelt ist soziokulturell
geformt und umfasst Personen (Lehrende, andere Lernende, Freunde,...), Aufgaben, Lern-
ziele, eine technische Infrastruktur, Organisationsstrukturen, Normen und Werte, usw. Die
Handlungen des Individuums wiederum setzen sich aus vier einander gegenseitig bedin-
genden Dimensionen zusammen: Information, Aktion, Motivation und Emotion.

In welcher Weise hdngt die Frage der In-/Formalitit mit diesem Modell zusammen? Da die
internen Bedingungen fiir AuBenstehende nicht direkt zugdnglich sind, muss das Formale
mit den duBeren Bedingungen zusammenhédngen (Straka, S. 10). Darauf weisen auch die
konstitutiven Merkmale des formalen Lernens hin wie beispielsweise ,Lernen, das in einem
organisierten und strukturierten Kontext stattfindet“, ,Lernen mit einer designierten Lehr-
person“ oder ,Lernen, das zertifiziert wird“.

JIntentionalitdt’ hingegen ist kein Spezifikum des formalen Lernens. Jemand kann sowohl
in einer Schule, in einer selbstorganisierten Umwelt als auch in einem vorgegebenen Kon-
text absichtsvoll lernen. Explizites, implizites und inzidentelles Lernen wiederum sind Eigen-
schaften der Person, nicht der Umwelt.

2.4.3 Etymologie (C)

Der dritte Weg des Umgangs mit Begriffen liegt in der Analyse ihrer Herkunft. ,Form‘ kommt
vom lat. Lehnwort forma und dieses von ferre ,weil die Gestalt das mit sich, an sich getra-
gene ist* (Grimm/Grimm). ,Formal® bedeutet dem gemiB: die Form betreffend.! Die Vorsilben

' bzw. ,auf die Form beziiglich, nur der Form nach‘ (Duden 232004).
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nicht- und in- machen daraus das Gegenteil. In diesem Sinn bedeuten ,nicht-formal‘ und
Jinformell das Gleiche, ndmlich: nicht die Form betreffend, nicht durch die Form bestimmt.?

Informelles Lernen ist somit eine Lernweise, die in Hinblick auf formale Aspekte nicht fest-
gelegt ist. Dabei wird Uber andere Hauptkategorien wie /nhalt und Funktion des Lernens
oder iiber Parameter wie Kontrolle oder Sozialstruktur nichts ausgesagt. Sie konnen festge-
legt sein oder nicht.?

Diese Ableitung fiihrt zum ersten Schluss:

Formales Lernen ist eine Lernweise, deren formale Aspekte konkretisiert und festgelegt sind.
Beim informellen Lernen ist dies nicht der Fall.

Zwischen nicht-formalem und informellem Lernen wird hier nicht unterschieden. Der Begriff
des nicht-formalen Lernens ist in dieser Sichtweise iberfliissig.

Natiirlich hat jedes praktizierte Lernen eine bestimmte Form, ob es nun formal oder infor-
mell genannt wird. In der etymologischen Interpretation des informellen Lernens ist noch
alles offen, das heiBt, jede Variable und jedes den Lernprozess charakterisierende Kriterium
ist noch nicht definiert. Die Anbindung an reale Lernprozesse kann auch hier nur iiber den
Gebrauch des Begriffs (wie in der Version B.) erfolgen, in der festgelegt wird, wer die Form
definiert, wodurch diese Definition beeinflusst wird und ob dieser Prozess bewusst oder
nichtintentional erfolgt. Die Festlegung kann dadurch vorgenommen werden, indem entwe-
der die den Lernprozess bestimmenden Felder wie bei CHM (Prozess, Ort und Setting,
Absichten und Ziele, Inhalt) oder der zeitliche Verlauf (Planung, Durchfithrung, Auswertung)
zugrunde gelegt wird.

Die von CHM oder auch von anderen AutorInnen getroffenen Unterscheidungskriterien
sind von Downes zu den globalen Metaphern ,Hierarchie‘ fir formales bzw. ,Netzwerk® fur in-
formelles Lernen zusammengefasst worden, wobei er ein effektives Netzwerk unter anderem
durch Eigenschaften wie dezentral, distribuiert, unvermittelt, demokratisch und dynamisch
charakterisiert.

Eine zusédtzliche Differenzierung von Livingstone zwischen der Perspektive des Lehrens und
jener des Lernens ist hier noch anzubringen. Sie betrifft die Unterscheidung zwischen infor-
meller Bildung (informal education) und informellem Lernen (informal learning):

Jinformelle Bildung liegt immer dann vor, wenn informelles Lernen ermoglicht, ver-
starkt oder strukturiert werden soll. Bei informeller Bildung handelt es sich so um
eine gezielte Intervention, bezogen auf informelles Lernen.“ (Overwien 2003, S. 363)

2 Neben den strukturellen Elementen enthdlt die Form auch eine dynamische Seite. Etwas zu formen bedeutet, einem undifferezierten
Material eine spezifische Gestalt zu geben. Die Form bezeichnet den Endpunkt eines Gestaltungsprozesses. In der ,Formierung*
oder ,Formalisierung® werden aus einer Vielzahl von Moglichkeiten einige wenige oder eine einzige Mdglichkeit ausgewahlt und
realisiert. Die ausgewéhlte Variante kann dann unter Umstdnden als Standard vorgeschrieben werden. Am Beispiel der Schule:
Das Schulorganisationsgesetz regelt unter anderem den Zugang zu den Schulen, deren Aufgaben und die Lehrpldne. Der Lehrplan
grenzt neben Inhalten und Methoden auch die Lernformen ein. Eine Lehrperson reduziert diese Méglichkeiten noch einmal zusdtz-
lich. Auf diese Weise entsteht aus einer Vielzahl méglicher Lernverhéltnisse der jeweils realisierte Schulunterricht.

3 Auch in der Kunst spielt(e) das Informelle eine bedeutende Rolle. Mitte der 1940er Jahre entwickelte sich in Paris die abstrakte
Richtung des Informel, die in den beiden Nachkriegsjahrzehnten in Europa und den USA weite Verbreitung fand. Informel ist die
,Kunst des Formlosen®: Eine organisierte Formstruktur und feste Kompositionsregeln werden abgelehnt, die Spontaneitdt des
Malakts wird betont. (g26.ch; Wikipedia]



Nicht-formales/Informelles Lernen

Die informelle Bildung bezieht sich also auf die Herstellung der Rahmenbedingungen des
(informellen) Lernens, wobei hier eine bewusste Intention dahinter steht. Informelle Bildung
ist die Angelegenheit von Pddagoginnen und TrainerInnen. Informelles Lernen hingegen
bezieht sich auf den subjektbezogenen Lernprozess und ist somit die Sache der Lernenden.
Informelles Lernen kann sowohl beabsichtigt als auch nichtintentional sein.

2.4.4 Zusammenfassung

Die Definition des formalen, nicht-formalen und informellen Lernens durch eine ibergeord-
nete Instanz (A) mag als globale Metapher fiir die politische Diskussion geniligen. Theore-
tische Konzepte kénnen damit nicht das Auslangen finden.

Die Vorgangsweise B, die Begriffsdefinition vom praktischen Gebrauch her, wird dann proble-
matisch, wenn

1. zum Begriff des informellen/nicht-formalen Lernens stark abweichende und zum Teil
gegensatzliche Vorstellungen existieren;

2. nicht begriindet wird, warum die Abgrenzung zwischen formal - nicht-formal - informell
gerade so und nicht anders getroffen wird.

In dieser Situation befinden wir uns heute. Es ist nicht zu ibersehen, dass die Konzeptionen
des informellen Lernens noch auf unsicheren theoretischen Beinen stehen. Die Begriffe sind
zu ungenau, ihre Interpretation divergiert und ihre Anwendung hdngt zu einem gewissen
Grad von der jeweiligen Person und dem Kulturkreis ab. Uberdies mangelt es an Unter-
suchungen in den unterschiedlichen Lernfeldern. Da es jedoch nicht sehr wahrscheinlich
ist, dass sich die Proponentinnen des Informellen auf einer internationalen Konferenz auf
die Begriffe und Konzepte des informellen Lernens einigen, wird die Zeit diese Rolle tiber-
nehmen miissen. Es ist zu hoffen, dass mit dem Fortgang der Jahre die unterschiedlichen
Konzepte reduziert, vereinheitlicht und begriindet werden.

Die Schwierigkeit, mit der Definition des nicht-formalen bzw. informellen Lernens auf einen
griinen Zweig zu kommen, lasst den Verdacht aufkommen, dass eine eindeutige Losung auf
diesem Weg gar nicht moglich ist. Nimmt man an, dass der Lernprozess durch rund zwei
Dutzend Variablen halbwegs ausreichend charakterisiert ist, dann ist klar, dass eine auf
wenige Merkmale reduzierte Definition immer einen weiten Spielraum offen ldasst, der mehr
oder weniger willkiirlich genutzt werden kann (und auch wird).

Die Riickfihrung des Begriffspaars formal-informell auf seinen etymologischen Ursprung in
der Version C fiihrt zwar zu einer einfachen Ausgangsposition, die aber erst noch Uber die
Bedeutungsinhalte des sprachlichen Gebrauchs mit der realen Lernwelt zu verkniipfen ist.
Eventuell kann hier auch die auf die formale Ebene spezialisierte Systemtheorie, die , Wissen-
schaft, die Systeme hinsichtlich der formalen Struktur ihrer Gesetzlichkeit untersucht, ohne
Riicksicht auf die Qualitdt der in solchen Aussagen erfassten Variablen“ (Bischof, S. 20), einen
Beitrag leisten.

Reale Lernprozesse enthalten sowohl formale als auch informelle Aspekte. Genau genommen
dirfte man daher gar nicht von formalem bzw. informellem Lernen sprechen, da diese in
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reiner Form gar nicht vorkommen. Allenfalls lieBe sich flir den praktischen Gebrauch die
konventionelle Regel formulieren, dass das Lernen als formal bezeichnet wird, wenn die
Elemente des Lernens auf formaler Ebene mehrheitlich festgelegt sind, und als informell,
wenn diese Elemente mehrheitlich unbestimmt sind. Damit handelt man sich aber zwei
Unsicherheiten ein: Hat man alle Elemente des Lernens erfasst? Wie sind diese Elemente
zu gewichten? Und ein weiterer Grund spricht dagegen: Man betrachtet den Lernprozess
nicht mehr in der notwendigen Differenzierung.

Einer der Griinde fiir die Schwierigkeit der theoretischen Konzeption des informellen Lernens
scheint darin zu liegen, dass in den Begriff der (Lern-)Form manches hineingepackt wird,
was im engeren Sinn mit der Form gar nichts zu tun hat. Als Folge davon lassen sich die
Merkmale des formalen bzw. informellen Lernens nicht mehr eindeutig benennen, und man
kann sich mit einer gewissen Willkiir eine eigene Sammlung von Merkmalen zusammen-
stellen, was die gegenwértige Situation in der Literatur kennzeichnet. Eine handfeste Theorie
wiirde zumindest eine Begriindung der Auswahl erfordern.

Zu bedenken ist auch, dass hinter den verschiedenen Begriffen des Lernens eine Metapher
steckt, wie das Lernen gedacht wird. Die beiden Hauptlinien sind einerseits die behavioris-
tische/kognitivistische Konzeption der Aneignung von Wissen, das in der Folge gemessen
und bewertet werden kann, andererseits das soziale Lernen durch Partizipation in einer
Gemeinschaft. Die Frage ist, in welchem Verhiltnis formales und informelles Lernen zu die-
sen beiden Hauptlinien bzw. untereinander stehen. Langere Zeit herrschte die Ansicht vor,
dass die beiden Lernformen eine separierte Existenz fiihren und einer unterschiedlichen
Logik und Praxis unterliegen. Heute wird diese Vorstellung in Frage gestellt, wobei sich
die Tendenz abzeichnet, dass die partizipatorische Lerntheorie aufgrund ihrer breiteren
Basis besser in der Lage ist, die Aspekte des formalen und informellen Lernens zu integrie-
ren (Colley et al. 2003, S. 4-6).

2.5 Forschung

“Up to now we do not know much about the quantity and quality of learning out-
comes in informal and non-formal settings.” (Straka, S. 14)

Die Erforschung des informellen Lernens steht in umgekehrtem Verhdltnis zu dessen Bedeu-
tung und Anteil an den gesamten Lernprozessen. In den westlichen Landern beschriankte
sich die Forschung bis in die 1970er Jahre vorwiegend auf das formale Lernen, worunter
jene Veranstaltungen verstanden wurden, die in Schulen und Universitdten, zum Teil auch
in Einrichtungen der Weiterbildung stattfanden. Dieses formale Lernen wurde als hoher-
wertig und effektiver eingestuft als das sich im Alltag abspielende informelle Lernen. Schlief3-
lich umfasste es das konzentrierte, generalisierbare und transferierbare Wissen der Mensch-
heit, wahrend informelles Lernen als subjektiv und vom Kontext abhdngig angesehen wurde.

In den letzten 30 Jahren hat sich das gedndert. Doch das weite Land des informellen Ler-
nens enthdlt noch viele weiBe Flecken, womit es ein Zukunftsgebiet der Forschung wird.
Einige der offenen Fragen, die in der Literatur genannt werden:
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,In diesem Zusammenhang gibt es noch unzureichende Erkenntnisse tber die Art
von Lernunterstiitzung, die Individuen bei der Gestaltung verdnderter diskontinuier-
licher Tatigkeits- und Lernbiographien bendtigen [...] Die Vielfalt moglicher Lernorte
- gerade im sozialen Umfeld - muss genauer erfasst werden, um schlieBlich tiber
neue Fordermoglichkeiten fiir |Institutionen der Kompetenzentwicklung® diskutieren
zu konnen.“ (Ingeborg Bootz, in Trier et al. 2001a, S. 7-8)

Es fehlen also Untersuchungen zu Veranderungsprozessen individueller Tatigkeits- und Lern-
biographien, d.h. zu selbst gewédhlten Umbriichen im Erwerbsleben.

Franke (S. 38-39) beschreibt die lernrelevanten Arbeitsmerkmale im betrieblichen Umfeld
und bezeichnet als fiir die Forschung noch offen, wie das Betriebsklima, die Organisations-
struktur, der Stand der technischen Entwicklung und die Lage auf dem Arbeitsmarkt das
Lernpotential einer Arbeit beeinflussen. Dies betrifft auch die individuellen Schwellenwerte,
oberhalb derer die Arbeit relevant fiir die Qualifizierung wird. Ein weiteres Problem sieht
Franke darin, dass die Einzelmerkmale nicht additiv wirken, sondern sich wechselseitig
beeinflussen. Ebenfalls ist unklar, wie die Kompetenzentwicklung vom jeweiligen Kompetenz-
niveau abhdngt und wie sich die externen Lebensbereiche auf die Kompetenzentwicklung
auswirken.

Fir Livingstone (2001) fehlen groBraumige Analysen informeller Lernaktivititen auf beruf-
licher Ebene, um fundierte politische Entscheidungen zu den Aspekten der Beschaftigung
treffen zu konnen. Die Untersuchung des fiir die berufliche Arbeit relevanten informellen
Lernens und Trainings wiirde ein Licht auf das komplexe Verhdltnis zwischen Lernen und
Beschaftigung werfen. Fallstudien und sektorale Vergleichsstudien konnten die Effektivitat
von informellem Lernen einerseits und formaler Weiterbildung andererseits in Hinblick auf
die Produktivitat und die sozialen Wirkungen erhellen.

Colley et al. (2003, S. 66-67) schlieBlich geben unter anderem folgende Empfehlungen: Das
Lernen als soziale Praxis sollte ndher untersucht werden, insbesondere in Hinblick auf des-
sen (formale, informelle) Merkmale in Relation zu verschiedenen Kontexten und Situationen
des Lernens. Eine offene Frage ist auch, welche Effekte aus der Verschiebung der Balance
zwischen formalem und informellem Lernen folgen oder welche Mechanismen der Macht-
ausiibung und Ungleichheit mit diesen Lernformen verkniipft sind.

SchlieBlich ist nach wie vor unklar, ob und welche Schlisselkompetenzen fir informelles
Lernen wichtig sind und wie sie erworben werden. Im Detail noch zu klaren ist auch der
Zusammenhang von informellem Lernen und neuen Medien bzw. Computernetzwerken.
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3 Didaktik des informellen Lernens

,Das meiste Lernen ist nicht das Ergebnis von Unterweisung. Es ist vielmehr das
Ergebnis ungehinderter Teilnahme in sinnvoller Umgebung.“ (Illich 1973)

Die Formulierung der Kapitel-Uberschrift scheint, da die Didaktik die Kunst des Lehrens
ist, ein Widerspruch in sich zu sein. Informell wird ja gerade dann gelernt, wenn keine
Lehrperson den Lernprozess steuert.

Zu bedenken ist jedoch, dass der Begriff Didaktik heute nicht nur fiir Lehrhandlungen ver-
wendet wird, sondern auch fiir MaBnahmen, die das Lernen ermoglichen. Wahrend eine
Lehrperson vortragt, demonstriert, anleitet, Aufgaben verteilt, kontrolliert usw., werden in
der Ermdglichungsdidaktik (Arnold/Pidtzold) Rahmenbedingungen gesetzt, innerhalb derer
die Lernenden ihren Interessen und Zielen nachgehen konnen. Die Steuerung erfolgt nicht
direkt wie beim Unterricht oder Kurs, sondern indirekt tber den Kontext. Abhdngig davon,
wie weit die Grenzen fiir die Lernenden gesetzt sind, ist in einer iber Rahmenbedingungen
festgelegten Lernumgebung Selbststeuerung und Selbstorganisation moglich.

Der konzeptionelle Schwerpunkt liegt hier auf der Steuerung und Organisation des Lern-
prozesses. Wie erwahnt, ist hier zwischen informellem Lernen und informeller Erziehung zu
unterscheiden: Bei letzterer unterstiitzt eine Lehrperson ohne Riickgriff auf ein Curriculum
und padagogische Planung eine oder mehrere Personen beim Lernen.

Welche Merkmale weist eine Didaktik des informellen Lernens auf? Eine Lernsituation ent-
hédlt umso mehr informelle Elemente, je mehr Merkmale des Lernprozesses von den Lernen-
den gewdhlt und realisiert werden konnen. Didaktische MaBnahmen wiirden also darin
liegen, die Rahmenbedingungen so zu setzen bzw. die Lernumgebung so zu konzipieren,
dass moglichst viele Kriterien des Lernprozesses nicht eindeutig festgelegt sind. (Dies impli-
ziert durchaus auch die Moglichkeit, sich belehren zu lassen.)

Ein weiteres Merkmal einer Didaktik des informellen Lernens ist die Herstellung eines bio-
graphischen Bezugs, tiber den informell erworbene Kompetenzen sichtbar gemacht werden.
(Siehe den Abschnitt ,Biographisches Lernen®). Als dritter Punkt schlieBlich ist der Zugang
zum Lernen von Interesse: Da informelles Lernen oft ungeplant und beildufig vor sich geht,
hat man es hier mit niederschwelligen Zugdngen zu tun. Will man daher informelles Lernen
fordern, sind solche Zugdnge einzurichten.

3.1 Beispiel BiKoo

Eine groBe Gruppe, flr die informelles Lernen eine zentrale Rolle spielt, sind die Bildungs-
benachteiligten. Auf sie wird nachfolgend etwas ndher eingegangen. Vorausgehend wird
als Beispiel fir die didaktische Integration informeller Elemente in traditionelle Kurse der
Verein BiKoo vorgestellt.
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Der Verein ,Bildungskooperative Oberes Waldviertel (BiKoo)“ ist eine Bildungsinitiative von
gegenwadrtig drei gemeinniitzigen Beschdftigungsprojekten. Die Kooperative wurde 1999
gestartet, um flr Teilnehmerlnnen und ehemalige MitarbeiterInnen von Beschéftigungspro-
jekten Weiterbildungskurse zu den verschiedensten Themen anzubieten. Neben diesen rund
40 Kursen pro Jahr wurde im Zeitraum von November 2003 bis Ende Oktober 2005 das
ESF-Projekt ,Bildungseinsteigerinnen® durchgefiihrt (Winkler), um unter anderem Kriterien
fir niederschwellige Bildungsangebote sowie fiir Bildungsmentoring zu erarbeiten und die
Schnittstelle von informellem Lernen und formaler Qualifikation genauer zu untersuchen
(Presch/Kaufmann-Kreutler).

Im Auftrag der Abteilung Erwachsenenbildung wurde zu diesen Aktivitaten der BiKoo eine
Expertise durchgefiihrt (Kastner), die ebenso wie die vorliegende Studie in der Reihe ,Mate-
rialien zur Erwachsenenbildung® (Nr. 1/2006) erschienen ist.

Das zentrale Merkmal der Bildungsarbeit ist die Orientierung am Bildungsbedarf der Teil-
nehmerlnnen von Beschaftigungsprojekten. Potentielle Kursteilnehmerlnnen konnen an der
Konzeption der Kurse mitarbeiten oder auch Kursthemen vorschlagen. An den Kursen neh-
men vorwiegend Frauen und zu einem geringeren Teil auch Mdnner aus den Beschaftigungs-
projekten teil, auch andere erwerbslose Personen in der Region sind zugelassen. Thre Situation
lasst sich folgendermaBen charakterisieren:

e Sie waren vor dem Eintritt in das Beschdftigungsprojekt meist schon lange arbeitslos.

e Das Dienstverhdltnis im Projekt ist auf maximal ein Jahr befristet.

e Die Aussicht, in der Ndhe des Wohnorts einen Arbeitsplatz zu finden, ist gering.

e Ein Teil der Personen ist aufgrund schlechter Erfahrungen mit schulischem Lernen eher
abwartend eingestellt.

e Ein weiterer Teil ist ,bildungshungrig® und sehr motiviert.

Aufgrund dieser Umstande wird versucht, in den BiKoo-Kursen folgende Prinzipien umzu-
setzen:

e Das Bildungsangebot soll niederschwellig sein.

e Es soll auf den Erfahrungen und dem informell erworbenen Wissen der Teilnehmenden
aufbauen.

* Es soll einen Alltagsbezug aufweisen.

e Es soll den Ubergang zu formaler Bildung ermdglichen.

e Es soll die Lust am Lernen wieder wecken oder fordern.

e Es soll die Einsicht und das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten vertiefen.

* Es soll ,maBgeschneidert sein und individuelle Lernwege zulassen.

e Es soll Elemente der Selbststeuerung enthalten und die Selbstlern-Kompetenz verstiarken.

e Es soll durch Information, Beratung und Forderung begleitet sein.

Die Kursinhalte beziehen sich auf Gesundheit, EDV, Recht, Natur, Frauen & Manner, Sprache
& Kommunikation (z.B. Basisbildung/Alphabetisierung), Kreativitit usw., also auf Themen-
felder, die auch an anderen Bildungseinrichtungen angeboten werden. Der Unterschied liegt
in der Art der Umsetzung, die durch die oben angefiihrten Merkmale beschrieben ist. In
manchen Kursen wird ein kleiner Lernvertrag eingesetzt, in einigen werden Portfolios ver-
wendet, alle Kurse werden evaluiert. Ein besonderes Augenmerk wird auf eine vertraute
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Lernumgebung gelegt, indem entweder die Kursraume entsprechend gestaltet oder die Kurse
am Arbeitsplatz der TeilnehmerInnen durchgefithrt werden. Fallweise wird das AusmaB an
Lfremdheit* gesteigert, indem die TeilnehmerInnen gemeinsam mit anderen Arbeitskollegln-
nen einen zentralen Kurs besuchen oder sich einzeln an einem Kurs in einem anderen
Beschéaftigungsprojekt beteiligen.

Das Anknilpfen an Vorerfahrungen bzw. an lebensweltlich erworbenem Wissen erfolgt bei
den TeilnehmerInnen beispielsweise Uber hauswirtschaftliche Kenntnisse oder iiber hand-
werkliche Fahigkeiten (sofern sie ihre Kompetenzen dort verorten). Gelegentlich kehrt sich
das Bild von hoher und geringer Qualifizierten um, wenn etwa im Kurs ,Sensen mahen und
dengeln® ein urbaner Akademiker mit Zweithaus am Land sich von einem Bauern in den
Gebrauch des Instruments einfiihren ldsst, um dem Wildwuchs im eigenen Garten Herr zu
werden.

Die am Kurs Teilnehmenden werden von Bildungsmentorinnen unterstiitzt, die im Rahmen
eines umfassenderen Personalentwicklungskonzepts agieren. Ihre Arbeit umfasst Elemente
der Projektsozialarbeit, der psychologischen Betreuung und der Erwachsenenbildung. Sie
informieren, beraten, evaluieren und dokumentieren die Abldufe. Im weiteren Sinn besteht
ihre Tatigkeit darin, die Vorgdnge im Kurs zu dokumentieren, eine umfassende Lernkom-
petenz herzustellen und die Durchldssigkeit zu weiterflihrenden Bildungsprogrammen zu
erhohen.

In den BiKoo-Kursen wird also etwas versucht, was vielen traditionellen Qualifizierungs-
und Beschdftigungsprojekten fehlt und sie dadurch oft wenig wirksam werden ldsst: einen
biographischen Bezug herzustellen und Gestaltungsfreiriume zu eroffnen. Beide Punkte sind
genuine Aktionsfelder informellen Lernens.

Wo treten Schnittstellen zwischen informellem Lernen und formaler Qualifizierung auf? In
erster Linie dann, wenn das Lernen in den Kursen mit dem Lernen am Arbeitsplatz ver-
kniipft wird. Diese Integration trdgt zum Gefiihl der Sinnhaftigkeit des Lernens bei und
stellt den Bezug zum eigenen Leben her. Gewarnt wird jedoch vor der ausschlieBlichen
Konzentration auf informelles, arbeitsplatzbezogenes Lernen, da auf diese Weise nicht alle
erforderlichen Kompetenzen vermittelt werden kénnen.

Eine weitere Schnittstelle liegt darin, die in der Praxis gewonnenen Erfahrungen und erwor-
benen Kenntnisse mit den dazu existierenden theoretischen Konzepten zu verbinden. Diese
Fihigkeit zur Ubernahme des Theoriewissens in alltagsnahes Handlungswissen wird auch als
Transformationskompetenz bezeichnet (Presch/Kaufmann-Kreutler, S. 66). Sie wird durch die
Anregung reflexiven Denkens und die Diskussion fachlichen Hintergrundwissens geférdert.

Ein wesentlicher Punkt ist die Integration formal und informell erworbenen Wissens in die
individuelle Biographie. Gelingt dies nicht, verstiarkt sich die Tendenz zur Resignation,
zumal Langzeitarbeitslose hdufig die Erfahrung des Scheiterns hinter sich haben und auf
einen fragmentierten Erwerbsverlauf zurlckblicken (miissen), der sich weniger an ihrem
eigenen Lebensentwurf als an den jeweils kurzfristigen wirtschaftlichen Notwendigkeiten
orientierte. Aus diesem Grund werden bildungsbiographische Workshops sowohl fiir Kurs-
teilnehmerlnnen als auch fiir Bildungs- und Sozialeinrichtungen angeboten. Der Trend der
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Arbeitsmarktpolitik verlauft jedoch gegenwartig in eine andere Richtung: Wahrend in den
1990er Jahren die ,Lebensorientierung’ noch ein Thema war, muss sie heute der ,Berufs-
orientierung‘ den Platz lberlassen.

3.2 Lernweisen Bildungshenachteiligter

Fiir manche Personengruppen sind informell erworbene Kompetenzen von besonderer Bedeu-
tung: flr jene, die sich im Berufsleben solide Fahigkeiten ohne Nachweis erworben haben,;
fir Langzeitarbeitslose, deren Schullaufbahn schon weit zurlick liegt und die auch am
Arbeitsplatz keine zertifizierte Anerkennung erwerben konnten; fiir Jugendliche, die aus
der traditionellen Schullaufbahn heraus gefallen sind und deren Lernweise sich vorwiegend
in der Informalitdt abspielt (Kreher/Oehme); fiir MigrantInnen, denen Qualifizierungskurse
aufgrund mangelnder Sprachbeherrschung und differierender kultureller Gewohnheiten zum
Problem werden. Fiir diese Personengruppen gibt es nach wie vor Zugangsbarrieren zur
Weiterbildung. Manchmal werden jene, deren formale Bildungslaufbahn nur kurz war und
eine ferne Erinnerung darstellt, zu den bildungsfernen Schichten oder Lernungewohnten zusam-
mengefasst (... natlrlich aus der Sicht der formal ,hoher® Gebildeten.)

Bekanntlich werden viele Qualifizierungskurse nach wie vor in Form traditioneller schulischer
Vermittlung (Prisentation — Einpridgen/Uben - Abpriifen) durchgefiihrt. Bekanntlich ist diese
Art der Vermittlung nicht einmal fiir Lerngelibte die beste aller Lernweisen und schon gar
nicht fir jene, die an die Schulzeit keine guten Erinnerungen haben:

»Bine schlichte Ausdehnung primarer ,Beschulung® ohne die drastische Verdnderung
der Rahmenbedingungen und der Qualitdt des Lernprozesses fiihrt bei einer Mehr-
zahl der Betroffenen zu Motivationsverlust und zu einer instrumentellen Einstellung
zum Lernen, die keineswegs das eigengesteuerte Weiterlernen in spateren Lebens-
phasen fordert, sondern eher unterdriickt.“ (Alheit et al., S. 13)

Diese Art von Kursen ist lehrzentriert, weist ein autoritdres Gefille auf, ist meist methodisch
einseitig und erzeugt bei vielen Teilnehmenden ein Abwehrverhalten. Die Kursform ist
Erwachsenen nicht angemessen, sie entspricht auch nicht deren Lernverhalten. Es ist daher
nicht verwunderlich, dass ein groBer Teil der Bildungsbenachteiligten mit den traditionellen
Kursen wenig anfangen kann.

Welche anderen Mdoglichkeiten bieten sich an? Um dartiber Aussagen machen zu konnen,
muss man Genaueres Uber das Lernverhalten von Bildungsbenachteiligten wissen. Nach
Brauer (S. 72) weist es folgende Merkmale auf:

»oie haben Schwierigkeiten, sich lingere Zeit zu konzentrieren (sich intensiv mit
einer Sache zu beschiftigen).
Sie kdnnen nur mit Schwierigkeiten theoretische Zusammenhdnge erfassen.

Sie haben Probleme damit, ldngere Zeit zu relativer Bewegungslosigkeit in sitzen-
der Haltung verdammt zu sein.

Sie haben bisher nicht erfahren, dass die miihevolle Aneignung von Wissen und/oder
Koénnen ihnen einen spiirbaren Nutzen bringt.
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Sie haben Probleme, sich einem fremdbestimmten Arbeits- und Lernrhythmus unter-
zuordnen.

Sie sind nicht daran gewohnt, sich in einer groBferen Gruppe zu bewegen.”

Auffdllig ist, dass diese Liste ausschlieBlich defizitare Merkmale umfasst, also das, was Bil-
dungsbenachteiligte nicht konnen oder nur mangelhaft beherrschen. Um das Lernverhalten
von Bildungsbenachteiligten zu verstehen, ist eine umfassendere Perspektive erforderlich,
die durch eine Analyse der jeweiligen Bildungs- bzw. Lernbiographie eingenommen werden
kann. (Derartige Analysen sind auch fir Bildungsbegtinstigte von Nutzen.)

Eine Lernbiographie kann als Verkettung bestimmter ,Lernfiguren“ betrachtet werden, wobei
eine Lernfigur der komplexen Gestalt eines Lernprozesses entspricht. Der Begriff der Lern-
figur umfasst Bedingungen (Lernanldsse, Probleme, Kontexte) und Strategien des praktischen
Handelns und Reflektierens. Eine Lernfigur kann sowohl unter dem Aspekt von neuen Erfah-
rungen (,Internalisierung®) untersucht werden als auch in Hinblick auf Externalisierung,
auf die aktive Konstruktion und Einwirkung auf die Welt (Alheit et al., S. 37-40):

,Mit einer ,Lernfigur® ist also immer ein Prozess gemeint, in dem subjektive Erfah-
rungs- und Handlungsstrukturen mit sozialen Kontexten verkniipft werden und in
dessen Bewegung ,Neues‘ entsteht.”

Lernfiguren sind nicht isoliert, sondern biographisch verkettet und verschrankt. Es ist anzu-
nehmen, dass sie sich im biographischen Prozess individuell herausbilden, fallweise aktua-
lisiert und verandert werden. Manche Lernfiguren wiederholen sich stindig, andere werden
transformiert.

Alheit et al. (S. 49-135) haben folgende fiinf Lernfiguren identifiziert:

e Lernen als Umgang mit Differenzen und biographischen Briichen:
Die Erfahrung, dass die Welt auch anders sein kann, regt zum Denken und Handeln an.

* Nachholung verhinderter Bildungsprozesse:
Nicht realisierte Bildungswiinsche werden bei glinstigeren Bedingungen nachgeholt.

e [Lernen als interaktive Erfahrung:
Dies betrifft insbesondere das informelle und soziale Lernen jenseits von Kursen und
Schulungen.

e Enaktierung von Wiederholungsstrukturen:
Unglinstige familidre oder 6konomische Bedingungen oder fehlende kognitive Anregungs-
milieus fiihren zu einem Mangel an Selbstvertrauen, wobei in der Folge immer wieder
Lernanfdnge inszeniert, aber nicht durchgehalten werden.

e Lernen als pragmatische Problembearbeitung:
Kurzfristig wird versucht, auf die sich in der jeweiligen Situation ergebenden Anforde-
rungen zu reagieren. (,Not macht erfinderisch.”)

Diese Lernfiguren treten in einer Person nicht einzeln auf, sondern mischen sich in spezi-
fischer Weise zu einem je eigenen Lernprofil. Dieses ldsst sich in einem ,kategorialen Raum
biographischer Lernbedingungen® verorten, wodurch sich vier typische Lernprofile ergeben:
das integrierte, pragmatische, repetitive und strategische Lernprofil. (Alheit et al., S. 147-148)
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Die Analyse dieser Lernprofile, -figuren und -milieus ist die Basis, um im sozialen Umfeld
Lernméglichkeiten zu schaffen.

Auf der Ebene der Weiterbildung bedeutet Bildungsbenachteiligung, mit sozialer Ausgren-
zung und strukturellen Barrieren der Beteiligung an Weiterbildung konfrontiert zu sein.
Vom Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung wurden diese Zusammenhdnge in einem
Projekt untersucht (Briining 2001a) und Empfehlungen fiir die didaktisch-methodische Gestal-
tung von Weiterbildungsangeboten erarbeitet (Briining 2001b, S. 7-8).

3.3 Schwellen & Zugange
,per Erzdhler ist die Schwelle.“ (Peter Handke)

Eine Schwelle ist ein Hindernis bzw. eine Abgrenzung auf dem Weg zu einem Ziel. Eine
Tiirschwelle markiert den Ubergang von auBen nach innen, ein Gebirgspass erschwert den
Zugang zum benachbarten Tal, eine Wahrnehmungsschwelle bezeichnet die Grenze zwischen
dem Wahrnehmbaren und dem nicht mehr Wahrnehmbaren, eine zeitliche Schwelle ist
zwischen Kindheit und Adoleszenz zu iiberwinden. Es gibt Schwellen zwischen Leben und
Tod, zwischen Erinnertem und Verdrdngtem, zwischen einem profanen und einem heiligen
Bezirk. Manchmal wird die Schwelle von Hiitern bewacht (Cerberus; Janus; Kafkas Turhiiter).

Im Bildungsbetrieb hat man es meist mit relativen Schwellen zu tun, die mit einiger Anstren-
gung der Beteiligten tiberwindbar sind. Um iiberhaupt sinnvoll iiber eine relative Schwelle
sprechen zu konnen, ist jeweils anzugeben, auf welches Ausgangsniveau sich die Schwelle
bezieht. Ahnlich wie es bei einer Wanderung im Gebirge auf den relativen Hohenunter-
schied ankommt, hdngt das Verstindnis eines Inhalts neben den individuellen Fahigkeiten
und der Unterstiitzung durch andere vor allem vom Vorwissen ab.

Die Schwelle zur Wahrnehmung eines Bildungsangebots ist jedoch nicht nur ein individuel-
les und milieuspezifisches Kriterium, sie manifestiert sich auch in der Art der Gestaltung
und Durchfiihrung des Angebots sowie in institutionellen und curricularen Rahmenbedingun-
gen. Fiir eine Einzelperson konstituiert sich die Schwelle durch eine spezifische Auswahl
folgender Hindernisse:

Personliche Rahmenbedingungen:

e Zeitknappheit

* Geldmangel

e restriktive Zugangsberechtigung zum Bildungsangebot
* mangelndes Wissen tber Bildungsangebote

e Unvereinbarkeit mit familidren Verpflichtungen

e Verbot durch Familienmitglieder

Psychische Faktoren:

e Angst, sich durch Unwissenheit lacherlich zu machen
e Angst vor der Gruppe
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mangelndes Selbstvertrauen

Aversion gegen schulische Wissensvermittlung
fehlende Motivation

Tragheit

Faktoren des Lehrens und Lernens:

mangelnde Vorkenntnisse lber Inhalte

mangelnde IT-Kenntnisse zur Nutzung virtueller Lerninhalte
sprachliche Probleme

inaddquate didaktische Konzepte

Nichtbertcksichtigung der Bildungsbiographien

fehlende Anpassung an das Vorwissen und die Lernweise der Gruppenmitglieder
kulturspezifische Differenzen

soziale Verhaltensdifferenzen

zu hoher Abstraktionsgrad des Wissens

mangelhafte Lernmaterialien

fehlende Beratung und Unterstiitzung

Institutionelle Rahmenbedingungen:

Distanz der Bildungseinrichtung zu potentiellen Kursteilnehmerlnnen
unflexible Kurstermine

inaddquates Curriculum

administrative Hirden

fehlendes Bildungsangebot fir spezifische Inhalte

mangelnde Offentlichkeitsarbeit

ungenligende Beratung

abweisendes Gebaude

nicht behindertengerechte Einrichtung

Zwangsverpflichtung (z.B. durch Arbeitsmarktservice)

Politische Rahmenbedingungen:

unzureichende Dotierung der Bildungsinstitutionen, der Bildungsforschung und der Bildungs-
werbung

mangelnde Unterstlitzung individueller Bildungsinteressen

mangelnde Durchldssigkeit zwischen Bildungsstufen und -programmen

Um die Schwelle, die sich flr eine Einzelperson aus einer jeweils spezifischen Auswahl der

genannten Punkte ergibt, in einem einfachen Bild zusammenzufassen:
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Abbildung 3: Schematische Darstellung der Lernschwelle:

Zuwachs an Wissen/Kompetenz

Wissen erworben durch

formales
Lernen

Schwelle:

Hohe
nicht-formales/ Steigung
informelles

Lernen

Individuelle Voraussetzungen:

Vorwissen

Lernweise

Kulturelles/soziales Verhalten
Instrumente

Die Kursteilnehmerlnnen haben sich ihr Wissen und ihre Kompetenzen in ihrem bisherigen
Leben teils durch nicht-formales/informelles, teils durch formales Lernen erworben. Um zu
neuem Wissen zu gelangen, miissen sie verschiedene Hindernisse tiberwinden, die im Bild
der Schwelle zusammengefasst sind. Haben die Teilnehmerlnnen einmal die rechtlichen und
administrativen Hindernisse tiberwunden, bringen sie in den Kurs unterschiedliche indivi-
duelle Voraussetzungen mit.

Die Hdohe der Schwelle setzt sich aus der fiir die jeweilige Person spezifischen Auswahl der
in der obigen Liste angefiihrten Hindernisse zusammen.

Die Steigung der Schwelle entspricht der zeitlichen Dichte, in der die Hindernisse zu
bewdltigen sind.

Die Schwelle wird umso leichter iiberwunden, je groBer der Antrieb dazu ist. Der Antrieb
resultiert aus der eigenen Motivation sowie aus der Unterstiitzung durch die Kursleitung,
durch andere KursteilnehmerInnen und durch Bekannte und Verwandte.

Niederschwellige Bildungszugdinge
Es gibt zumindest zwei Strategien, um die Schwelle zur Weiterbildung zu tberwinden:

1) Die an der Bildungsveranstaltung Teilnehmenden werden erméchtigt oder erméachtigen
sich selbst, die Schwelle zu liberwinden.

2) Die Schwelle wird von jenen verringert, die sie aufgebaut haben (Behorde, Bildungs-
einrichtung, Kursleitung).

Im Begriff des niederschwelligen Bildungszugangs sind die Metaphern ,Schwelle‘ und ,Zugang’
enthalten. Der Zugang bezieht sich auf drei Dinge:

e Auf den Zugang zur Bildungsveranstaltung (d.h. die Berechtigung, daran teilzunehmen);
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e auf den Zugang zum Lerninhalt (d.h. auf die Moglichkeit, sich diesen mit den gegebenen
eigenen Fahigkeiten aneignen zu kénnen);

e auf den Zugang zur Anerkennung des Gelernten (d.h. auf die Validierung und allfdllige
Zertifizierung des erworbenen Wissens).

Auf diesen drei Ebenen konnen MaBnahmen gesetzt werden, will man den Zugang zu Bil-
dungsangeboten ermoglichen. Beispielsweise wird der Zugang zu einem Kurs erleichtert,
wenn potentielle Adressatinnen dariiber ausreichende Informationen erhalten; wenn eine
Dienstfreistellung erfolgt; wenn Fahrtkosten erstattet werden. Der Zugang zum Lerninhalt
wird durch Kriterien gefordert, die auch offenes Lernen charakterisieren: Wahlbarkeit der
Lerndauer und des Lernorts, der Lerninhalte und Methoden, der Lernpartnerinnen, usw.
Und der Zugang zur Anerkennung des Lernergebnisses eroffnet erst die Moglichkeit, den
Kurs auf dem Arbeitsmarkt geltend zu machen.

Niederschwellige Bildungsangebote werden vorwiegend fiir Bildungsbenachteiligte konzipiert.
Ein derartiges Angebot wird meist fir alle Interessierte zugdnglich gehalten. Es wird auf die
Lern- und Verhaltensweisen der Bildungsbenachteiligten abgestimmt, damit Lernprozesse in
Gang kommen.

Wie sieht ein niederschwelliges Bildungsangebot bzw. ein niederschwelliger Lernzugang
aus? Die Richtung ist im folgenden Zitat angedeutet (Aisenbrey et al., S. 64):

,Die Berticksichtigung der Bildungsbiographie ist insbesondere bei lernbenachtei-
ligten und bildungsfernen Jugendlichen und Erwachsenen der Schlissel flr die
Forderung bzw. Verbesserung der Kompetenzen zum LLL. Fiir diese Nutzer ist die
Haltung zum Lernen durch schulische und berufliche Misserfolge und die Beflirch-
tung geprdgt, in neuen Lernumgebungen den Anforderungen nicht gewachsen zu
sein. Dies flihrt zu Desinteresse, Verweigerung oder Widerstand. Diese Haltung kann
durch niedrigschwellige Angebote, individualisierte Anleitung und schrittweise
Erfolgserlebnisse abgebaut werden.”

Es geht hier also darum, in kleinen und bewaltigharen Schritten vorzugehen. (Die Schwelle
kann auch als Treppe mit geringer Stufenhohe gedacht werden.) Prioritat haben die Inter-
essen und Zielsetzungen der Teilnehmerlnnen, wobei an jene leichter anzukniipfen ist, wenn
die Teilnehmerlnnen in die Planung von Inhalten, Methoden und der Lernumgebung als
Ganze einbezogen werden.

Besser als eine oberflachliche Berticksichtigung vorhandenen Wissens und aktueller Inter-
essen ist jedoch, dem Lernen die jeweilige Bildungsbiographie zu Grunde zu legen. Durch
das Bewusstmachen der eigenen Lernerfolge und -misserfolge wird die Lernbereitschaft
wieder hergestellt und das Weiterlernen in den groBeren Zusammenhang des Lebens ein-
gebunden, wodurch die Motivation steigt und das Lernen nachhaltiger wird. In der Folge
werden zunehmend qualifizierende Inhalte eingebaut, wobei die Art und Weise der Aneig-
nung moglichst an die Praxis angendhert wird.

Dieser Prozess muss individuell begleitet und angeleitet werden. Er setzt eine Lernumgebung
voraus, die individuelle Lernwege ermoglicht. Als Resultat wird die Eigenverantwortung bzw.
die heute so gefragte Selbstlern-Kompetenz verstarkt.
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Erfordern niederschwellige Bildungszugidnge andere Methoden und Instrumente? Zumindest
eine deutliche Erweiterung der kognitiven Ebene durch die affektive und motorische/haptische
Ebene (z.B. durch die Bertlicksichtigung der Gardner’schen Intelligenzen). Personen, die sich
nur schwer fiir langere Zeit auf abstrakte Inhalte konzentrieren konnen und die gewohnt
sind, Hand anzulegen, bendtigen auch einen handfesteren Zugang zu neuen Kompetenzen.
Hier wird man viele Anregungen in den Methodenbiichern der Erwachsenenbildung finden,
wobei insbesondere das Arbeiten mit Visualisierungen, Materialien und Artefakten nittzlich
sein kann.

3.4 Die Lernumgebung

,Die zentrale padagogische Frage lautet nicht mehr, wie ein bestimmter Stoff mog-
lichst erfolgreich gelehrt werden kann, sondern welche Lernumwelten selbstbestimmte
Lernprozesse am ehesten stimulieren konnen, wie also das Lernen selbst ,gelernt
werden kann.“ (Alheit et al., S. 13)

In der Diskussion um informelles Lernen gibt es zwei Perspektiven: Die eine ist jene des
lernenden Subjekts, das sich neue Seiten der Realitdt erschlieBt. Die andere ist die Lern-
umgebung, da diese wesentlich an der Richtung, die der Lernprozess nimmt, beteiligt ist:

,Deshalb ist es genauer, das informelle Lernen als Lernen in definierbaren Lern-
umgebungen (Settings) oder anhand definierbarer Problemstellungen zu sehen.”
(Overwien 2001, S. 365)

Formales und informelles Lernen haben ihre je eigenen Meriten. Man kann die beiden
Lernweisen auch als sich ergdnzende komplementdare Formen sehen. Warum also nicht die
Vorteile beider Lernformen nutzen? Dies wirde eine didaktische Konzeption erfordern, in
der beide Moglichkeiten weitgehend vorhanden sind. Tatsdchlich gibt es ja eine Reihe von
Ansdtzen, in denen eine Integration formalen und informellen Lernens versucht wird. Im
Modell des Studienzirkels wird beispielsweise Gruppen, die sich in Eigeninitiative zur Bear-
beitung eines Themas zusammenfinden, eigens dafiir produziertes Material zur Verfligung
gestellt (Stangl). In der aus der Reformpddagogik stammenden Freiarbeit ibernehmen die
SchiilerInnen Planungs- und Entscheidungsprozesse (Reich).

Diese und dhnliche Ansdtze werden unter den Rubriken offenes Lernen, selbstorganisiertes
Lernen oder autonomes Lernen gehandelt. Sie sind entweder in einem formalen Setting ange-
siedelt und offnen sich in Richtung Informalitdt, oder sie gehen von einem informellen
Milieu aus und fihren formale Elemente ein.

Das Konzept der Lernumgebung konzentriert sich auf das, worauf der Name hinweist: auf
die unmittelbare Umwelt, in der sich Lernprozesse abspielen. Es gibt vorgegebene Lern-
umgebungen wie ein Stadtteil oder ein Weiher in der Natur. Und es gibt in didaktischer
Absicht vorbereitete Lernumgebungen. Fiir diese kann die Wichtigkeit der Architektur bzw.
der rdumlichen Ausgestaltung nicht genug betont werden (Hammerer/Dolesch). Selbst-
bestimmtes und informelles Lernen erfordern kleinteilige Raumstrukturen mit funktionaler
Differenzierung. Klassenzimmer mit militarisch aufgereihten Banken oder Kursraume mit
zur Wand hin gestellten Computern sind als Lernumgebung denkbar ungeeignet.
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Ein Modell, in dem sich formales und informelles Lernen mehr oder weniger die Waage
halten, ist die offene Lernumgebung. Sie ist in der Weiterbildung noch selten vorzufinden,
weshalb dieses Modell grob skizziert wird.

Das Modell der offenen Lernumgebung
Eine Lernumgebung im allgemeinen Sinn umfasst

e die Lernwelt, in der sich das Lernen abspielt (Rdume, Inhalte, Objekte);
e die Lernenden, die sich auf Lernpfaden in Richtung ihrer Lernziele bewegen,;
e die Lernwerkzeuge, mit deren Hilfe sich die Lernenden mit den Inhalten auseinandersetzen.

Die Art und Weise, wie die Lernwelt konstituiert ist und wie sich Lernende darin verhalten,
bestimmt die Lernkultur.

Im Grunde kann alles als Lernumgebung dienen, sei es ein Platz in der Natur, eine StraBe
in der Stadt, ein Lokal oder ein Klassenzimmer. Im Modell der Lernumgebung wird der
Begriff eingeschrankt auf gezielt eingerichtete Lernrdume, in denen Einzelne oder Gruppen
unter optionaler Betreuung ihren Bildungsinteressen nachgehen konnen.

Die offene Lernumgebung (als Modell) ist eine didaktische Konzeption fiir kooperatives,
selbstgesteuertes Lernen. Sie ist ein Moglichkeitsraum, in dem individuelle Lernzugdnge
moglichst optimiert werden.

In Lernumgebungen ist die Eigenaktivitit der Teilnehmenden entscheidend fiir den Lern-
prozess. Angenommen wird, dass gemeinsames Lernen mit anderen in vielen Féllen pro-
duktiver ist, da dies verschiedene Sichtweisen ins Spiel bringt und die Motivation erhoht.
Ein weiteres Merkmal von Lernumgebungen liegt in ihrem instrumentellen Charakter. Lernen
und Arbeiten ist ohne Instrumente nicht denkbar, weshalb eine Lernumgebung mit einer
Reihe geeigneter Werkzeuge fiir individuelles und kooperatives Lernen ausgestattet sein
sollte.

Was in einer Lernumgebung offen gehalten wird, muss jeweils im Einzelfall entschieden
werden. Die Offenheit kann sich auf die Randbedingungen beziehen, indem der Zugang zur
Lernumgebung nicht eingeschrankt wird oder die Teilnehmenden die Spielregeln selbst
festlegen. Sie kann sich aber auch auf Prinzipien beziehen, auf die man sich in der Durch-
fihrung der Lernumgebung einigt (z.B. Achtsamkeit, Dialog als Kommunikationsform,
konjunktives Denken, Spiel, Zulassung von Storungen und Zufillen).

Komponenten einer Lernumgebung

» Die Akteure sind die an der Lernumgebung beteiligten Handlungstrager (Administratorin-
nen, Lernende, Tutorlnnen, externe Fachleute, weitere Personen). Zwei Beispiele:

- Die Administratorlnnen entscheiden Uber die Zugangsberechtigungen zur
Lernumgebung. Sie kimmern sich auch um organisatorische und finanzielle
Angelegenheiten. Unter Umstidnden bestdtigen sie die Teilnahme oder
beurteilen in Absprache mit den Lernenden das Lernergebnis.

- Die TutorInnen fiihren in die Lernumgebung ein und unterstiitzen Einzelne oder auch
Gruppen auf deren Lernweg.
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e Die Rdume sind die Orte, in denen die Akteure dem Lernen nachgehen. Zwei Raume
seien hervorgehoben:

- Der Sozialraum umfasst in realen Lernumgebungen jene Lernraume, in denen sich
alle oder Teilgruppen treffen. In digitalen Lernumgebungen finden soziale Aktivitaten
entweder im ,Forum® als inhaltlicher Austausch oder im ,Cafe‘ als informelle Plauderei
statt.

- Der Privatraum kann in realen Lernumgebungen eine eigene Arbeitsecke sein. In
einer digitalen Lernumgebung besteht der Privatraum in jenem Bezirk, zu dem nur
die jeweilige Person Zugang hat.

e Der Wissensspeicher umfasst das Wissen der Akteure sowie die in Medien und Materia-
lien enthaltenen Informationen. Die Materialien bestehen aus Blichern, Sammlungen,
Objekten, Arbeitsvorschldagen, Beispielen, Methoden, usw. Der Wissensspeicher sollte einer-
seits vielfdltige Perspektiven, Denkweisen und Problemlosungen zulassen und anderer-
seits Wege von einfacheren zu komplexeren Darstellungen enthalten, um Entwicklungs-
wege zu ermoglichen.

e Die Werkzeuge konnen physisch, kognitiv oder affektiv sein.
e Die Modelle & Simulationen bilden die natiirliche Welt nach oder schaffen eine kiinstliche.
e Das Leitsystem verhilft zur Orientierung a) in der Lernumgebung, b) in den Inhalten.

e Das Interaktions- und Kommunikationssystem unterstiitzt die Auseinandersetzung mit den
Inhalten sowie die wechselseitige Verstindigung.

» Das Reflexionssystem dient der individuellen oder gemeinsamen Uberpriifung des Lern-
wegs. Es kann Gespridche, Reflexionsraster oder Tests umfassen.

Realisierung von Lernumgebungen

Die gebrduchlichste Form ist eine zeitlich begrenzte Veranstaltung, die zwei bis fiinf Tage
durchgefiihrt wird. Die Veranstaltung wird ausgeschrieben, die Teilnehmenden melden sich
an, reisen an, arbeiten in der Lernumgebung und fahren wieder heimwarts. Die Lernumge-
bung wird kurz vor der Veranstaltung aufgebaut und anschlieBend wieder eingepackt.

Eine Lernumgebung kann aber auch in einer Institution dauerhaft eingerichtet werden. Im
Grunde ist die Lernumgebung daftir geradezu pradestiniert. Einschrankende Voraussetzungen
sind verflighare Raumlichkeiten und ein groBerer Interessentenkreis. Diese Lernumgebung
wird zur Benlitzung angeboten, Termine werden vereinbart. Sie kann auch durchgehend fir
BesucherInnen offen sein.

Eine weitere Form ist die digitale Lernumgebung, die entweder ausschlieBlich oder haupt-
sdchlich {ibers Internet durchgefiihrt wird. Ahnlich wie eLearning- oder Blended Learning
- Kurse lassen sich Lernumgebungen auf Basis einer digitalen Lernplattform einrichten.

SchlieBlich ist auch eine mobile Lernumgebung denkbar, die als Bus verschiedene Lernorte
ansteuert oder in minimaler Form als Koffer ausgefiihrt ist.

Informelles Lernen in Lernumgebungen

Was ist in einer offenen Lernumgebung formal, was informell? Legen wir als erstes Raster
Erauts Merkmale formalen Lernens (in Colley et al. 2003, S. 18) an:

e FEin vorgeschriebener Rahmen fiirs Lernen
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In der Lernumgebung gibt es zwar aufgrund begrenzter Rahmenbedingungen eine vor-
gegebene Struktur. Diese ist allerdings weitgehend offen und fiir individuelle Lernwege
zuganglich.

Eine organisierte Lerneinheit bzw. ein fixes Lernmaterial
In der Lernumgebung gibt es von Fall zu Fall verhandelte kooperative Lernaktivitaten.
Die Lerninhalte sind aus einem groBen Fundus frei wahlbar.

Die Anwesenheit einer Lehrperson bzw. einer Trainerin/eines Trainers
In der Lernumgebung sind TutorInnen anwesend, die bei Bedarf begrenzte Lehrfunktio-
nen ausiben. Dariiber hinaus kann jede/r Beteiligte lehren.

Die Verleihung einer Qualifikation/eines Zertifikats

In einer Lernumgebung ist die vorherrschende Form die Selbstevaluation, was jedoch
nicht dagegen spricht, dass bei Interesse auch Zertifizierungen durchgefiihrt werden.
Als Mittelweg kann die Selbstevaluation mit einer externen Bewertung gekoppelt werden.

Die externe Spezifizierung der Lernergebnisse
In einer offenen Lernumgebung definieren die Lernenden ihre Lernergebnisse selbst.

Offensichtlich sind also in einer offenen Lernumgebung sowohl formale als auch informelle

Elemente enthalten.

Versuchen wir als zweites Raster die vier Begriffe, in denen Colley et al. 2003 (S. 31-32)
ihre 20 Variablen zur Beschreibung des Lernprozesses zusammenfassen:

Prozess

In einer Lernumgebung wird weder inzidentell im Alltag noch in Form eines angeleiteten
Kurses gelernt, sondern in einer dazwischen liegenden Art und Weise. Die Didaktik ist
offen, Lernunterstiitzung (von TutorInnen bzw. anderen Lernenden) ist vorhanden.

Ort und Setting

Der Ort des Lernens ist variabel: Eine Lernumgebung kann ebenso in Bildungseinrich-
tungen eingerichtet werden wie in Betrieben, in denen sie mit dem Arbeitsplatz bzw.
mit der Praxis gekoppelt ist (z.B. in der Art von Engestreoms Change Laboratory®). Sie
kann aber auch in offentlichen Einrichtungen stattfinden. Zeitlich ist sie befristet oder
unbefristet moglich.

Absichten und Ziele

In der Lernumgebung ist Lernen das primére Ziel. In einer offenen Lernumgebung wird
das Lernen von den Teilnehmenden selbst determiniert bzw. mit den TutorInnen ausge-
handelt.

Inhalt

Lerninhalte sind - obwohl zum Teil vorstrukturiert — nicht festgelegt, sondern wahlbar.
Auch sollte das Wissen in einer Lernumgebung mehrere Perspektiven enthalten und ver-
schiedenen Lernstilen zugdnglich sein.

Auch hier ist das Ergebnis wieder eine Mischung von formalen und informellen Merkmalen.

Zu bedenken ist, dass ein Modell wesentlich leichter allgemein zu beschreiben und zu kon-
zipieren als umzusetzen ist. In der Praxis trifft man hdufig auf sehr heterogene Gruppen,
was die Ermoglichung individueller und unterstiitzter Lernwege in der Lernumgebung zu

einer betrdchtlichen Herausforderung machen kann.
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3.5 Informelle Lernraume

Gibt es Uberhaupt informelle Rdaume? Dieser Begriff wird, wie auch jener des ,formalen
Raums‘, bisher kaum verwendet. Ein informeller Raum wére im Vergleich zum formalen
Raum beziiglich seiner formalen Aspekte nicht determiniert, was schwer vorstellbar ist. In
seinen Funktionen konnte er jedoch offen bleiben, indem sich beispielsweise beliebige
Personen zu jeder Zeit in diesem Raum treffen konnen. (Ziircher)

Wie entsteht ein ,Raum*“? Ein sozialer Raum wird durch die in ihm lebenden Menschen und
in ihm befindlichen Dinge sowie deren Verhiltnis zueinander konstituiert (Schulz, S. 26).
In dhnlicher Weise ist ein Lernraum auch kein Behédlter fiir Gegenstiande und Subjekte,
sondern bildet sich erst durch die Aktivitdten von Lernenden, die sich mit Hilfe von Instru-
menten mit sich oder der Umwelt auseinander setzen.

Ab wann ist ein Raum ein Raum flr informelles Lernen? Da informell {iberall gelernt werden
kann, sollte sinnvoller Weise nur dann von einem informellen Lernraum gesprochen werden,
wenn in diesen eigens fiir Lernzwecke in der einen oder anderen Weise eingegriffen wurde.
Der Kontext muss auf individuelle Lernwege angelegt sein.

Raume fir informelles Lernen existieren beispielsweise in Bildungseinrichtungen, auch
wenn sie in diesen oft wenig Beachtung finden. In Universititen werden informelle Pldtze
vorwiegend flir Gruppen- und Hausarbeiten, eMails und Studium genutzt (Pinto). Und fir
Schulen gibt es in den letzten Jahren Ansédtze, wie Lernrdaume ihrer Funktion besser gerecht
werden konnen (Hammerer/Dolesch; Hammerer/Renner).

Wie bei den ,Lernfeldern® erwahnt, ist im urbanen Raum an vielen Orten informelles Lernen
moglich. Eine systematische Untersuchung wiirde wahrscheinlich zahlreiche noch unent-
deckte Lernrdume identifizieren. Ein Beispiel sind interkulturelle Treffpunkte in Wohnungs-
nédhe, in denen Personengruppen, die keine formalen Bildungseinrichtungen besuchen und
die in diesen informellen Raumen Probleme 16sen und Kompetenzen erwerben, Unterstiitzungs-
strukturen aufbauen (Jaekel).

Weitere Optionen sind (Dohmen 2000):

* einladende und ganztdgige Lernservice-Stiitzpunkte, die informieren, beraten, anregen,
die Lernhilfen und Lernmaterialien und den Zugang zu neuen Medien offerieren;

* kommunale Kultur- und Bildungszentren als erweiterte Lernparks mit Lernateliers, Lern-
labors, Lernagenturen, Lernldden, Wissenschaftsldaden, Job-Hausern, Bibliothek und Media-
thek, Innenhof, Sitzgruppen, Schautafeln, Ausstellungskiosken, usw.

Natiirlich sind auch am Land bzw. in der Region informelle Lernrdume vorhanden. Diese
zu berticksichtigen ist wichtig, wenn es um die Entwicklung von Konzepten fir ,Lernende
Regionen‘ geht (Walser; Ziircher).
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4 Kompetenz

Was hat informelles Lernen mit der Entwicklung und dem Erwerb von Kompetenz(en) zu
tun? Sehr viel - wenn man sich vor Augen hdlt, dass nicht-formales/informelles Lernen den
GroBteil des Lernens Erwachsener umfasst. Die Problematik steckt eher im Detail und betrifft
beispielsweise die Fragen, welche Indikatoren eine Kompetenz charakterisieren, welche
Kompetenzen in welchen Kontexten in welchem AusmaB erworben werden und wie sie nach-
gewiesen werden konnen. Ein strittiger Punkt ist nach wie vor, was der Begriff der Kom-
petenz beinhaltet und ob er geeignet ist, den durch ihn beschriebenen Zustand bestmdglich
zu charakterisieren.

In der beruflichen Bildung scheint es damit keine besonderen Probleme zu geben:

,Das Konzept einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz hat sich in der
beruflichen Bildung durchgesetzt, und zwar mit dem héaufig postulierten Anspruch,
eine Uber die Qualifizierung hinausgehende Bildungsarbeit zu ermoglichen.“ (Dehn-
bostel, S. 7)

In der Erwachsenenbildung wird hingegen der Kompetenzbegriff fallweise kritisch gesehen,
insbesondere dann, wenn er den Bildungsbegriff ersetzen soll:

»>chon der Qualifikationsbegriff hat nicht gehalten, was er versprach: Namlich eine
gegenliber dem als verschwommen und unklar unterstellten und hochbelasteten
Bildungsbegriff gesteigerte theoretische und kategoriale Prdzision und empirische
Fundierbarkeit. In der ,Schlisselqualifikationsdebatte“ sind alle Messbarkeitsillu-
sionen zerstoben und der Begriff Kompetenz droht ebenfalls zunehmend hohl zu
werden. Der in die Bresche springende Begriff Lernen bleibt meist prozessbezogen
und formal.“ (Faulstich 2002, S. 15)

Wir haben es hier also mit den sich konkurrierenden und iiberschneidenden Begriffen Qua-
lifikation - Kompetenz - Bildung zu tun. (Will man dieser Auseinandersetzung aus dem Weg
gehen, beschrankt man sich auf das neutralere Wort Lernen.)

Ein weiterer Kritikpunkt bezieht sich darauf, dass die Kompetenz an das Individuum ge-
bunden wird. Der einzelne Mensch ist mehr oder weniger selbst dafiir verantwortlich, sein
Wissen und seine Fahigkeiten zu entwickeln, wobei die Summe der méglichen Kompetenzen
auf jene eingegrenzt wird, die fiir den Arbeitsmarkt von Bedeutung sind, also ,in Hinblick
auf die Arbeit domestiziert“ (GeiBler/Orthey, S. 72) werden.

Historisch gesehen wird die Debatte zwischen abprifbarer Qualifikation und zukunftsorien-
tierter Kompetenz seit dem 18. Jahrhundert gefiihrt. Bereits im 19. Jahrhundert erkannte
man, dass die Verschulung als Institutionalisierung der Wissensvermittlung mit Priifungen
und Zeugnissen den kiinftigen Erfolg im Berufs- und Alltagsleben nicht garantieren kann,
auch wenn der Kompetenzbegriff erst spdter in den theoretischen Diskurs Eingang fand.
(Schmidt, S., S. 13)



62

Kompetenz

4.1 Das Konzept Kompetenz
lat. competere “1. zusammentreffen, zusammenfallen; 2. ausreichen, kriftig sein”

Der Begriff Kompetenz weist eine lange Geschichte und im Laufe der Zeit auch Verschie-
bungen seiner Bedeutung auf. Die romischen Rechtsgelehrten gebrauchten das Adjektiv
competens im Sinne von zustdndig, befugt, rechtméBig, ordentlich (Huber). Heutzutage ist
die Situation etwas komplizierter:

»1rotz der zentralen Rolle des Kompetenzbegriffs bestehen erhebliche begriffliche
Unklarheiten, die das Nebeneinander unterschiedlicher Konzepte und einen inkon-
sistenten Gebrauch ebenso widerspiegeln wie Unterschiede in Systemen, Strukturen
und Kulturen der beruflichen Bildung, Weiterbildung und Personalentwicklung.”
(Haase, S. 6)

“There is such confusion and debate about the concept of competence that it is
impossible to identify or impute a coherent theory to arrive at a definition capable
of accommodating and reconciling all the different ways the term is used...” (Winter-
ton et al., S. 29)

Diese Zitate klingen nicht gerade ermutigend, wenn man wissen will, was denn nun die
Kompetenz eigentlich ist. Andererseits ist heutzutage auch keine Auskunft mehr dartber
zu erwarten, was etwas ist, sondern lediglich, in welchem Zusammenhang der Begriff gebraucht
wird. Es ist daher damit zu rechnen, dass der Kompetenzbegriff sowohl von den erkennt-
nistheoretischen Voraussetzungen als auch vom praktischen Gebrauch und dem dahinter
liegenden Interesse abhdngt. Diese praktische Seite hat mehrere Facetten:

,Die Renaissance des Kompetenzbegriffs hdngt mit aktuellen bildungsékonomischen
und erwachsenenpddagogischen Zielkonflikten und Friktionen zusammen: Das Kon-
zept Kompetenzentwicklung verspricht eine Verknilipfung von wirtschaftlichen und
padagogischen MaBstdben, von Alltagslernen und institutionalisierter Weiterbildung,
von Erfahrungswissen und wissenschaftlichem Wissen, von Kennen und Kénnen, von
Bedarfen und Bediirfnissen.“ (Nuissl et al., S. 5)

Hinter dem aktuellen Interesse an der Kompetenz stecken also verschiedene Intentionen.
Die Frage ist, ob der Kompetenzbegriff ihnen allen geniigen kann, zumal er auch nicht will-
kiirlich an spezifische Interessen und Zustdnde adaptierbar ist:

,Der ,Kompetenzbegriff® ist keineswegs ,vogelfrei‘, d. h. beliebig verfliig- und defi-
nierbar, er entstammt vielmehr unterschiedlichsten Theorietraditionen, die zundchst
einmal rekonstruiert und kritisch auf ihre Kompatibilitit mit der aktuellen weiter-
bildungspolitischen Begriffsverwendung analysiert werden missen.“ (Arnold 2002,
S. 28)

Verschiedene Disziplinen verwenden hdufig die gleichen Begriffe, interpretieren diese aber
in unterschiedlicher Weise (Wikipedia; Busse). 1959 brachte R. W. White den Kompetenz-
begriff in die Motivationspsychologie und interpretierte ihn als Ergebnis der Entwicklung
grundlegender Fahigkeiten, die weder angeboren noch ein Produkt von Reifungsprozessen
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sind, sondern vom Individuum selbst hervorgebracht werden (Huber). 1960 fliihrte Chomsky
den Begriff der Kompetenz in die Sprachwissenschaften ein und grenzte ihn von der Per-
formanz ab. Kompetenz bedeutet in diesem Fall das Wissen eines Sprechenden Uber die
verwendete Sprache, Performanz die Sprachverwendung in einer konkreten Situation. In den
Sozialwissenschaften sind die beiden Begriffe der kommunikativen Kompetenz und der Inter-
aktionskompetenz von Habermas bekannt geworden. (Brodel, S. 41)

Die Definition der Kompetenz(en) durch die Europdische Kommission ist einerseits sehr all-
gemein gehalten, integriert andererseits aber auch Wissen, Fahigkeiten und Einstellungen:

»,Kompetenzen sind hier definiert als eine Kombination aus Wissen, Fahigkeiten und
kontextabhdngigen Einstellungen. Schliisselkompetenzen sind diejenigen Kompeten-
zen, die alle Menschen flr ihre personliche Entfaltung, soziale Integration, aktive
Birgerschaft und Beschaftigung benotigen.“ (EK 2005b, S. 15)

Mansfield (in Haase, S. 6) unterscheidet drei Kompetenzkonzepte:

e [Ergebnisorientierte Ansdtze werden durch berufliche Standards reprasentiert.
* Aufgabenorientierte Ansdtze sind durch die Beschreibung von Abldufen definiert.
e Persénlichkeitsorientierte Ansdtze stellen individuelle Merkmale ins Zentrum.

Eine weitere Stimme aus dem Kompetenzenchor:

,Kompetenz bezieht sich auf die Fahigkeit, in Situationen unter Beriicksichtigung
der personalen Handlungsvoraussetzungen und der auBeren Handlungsbedingungen
Ziele zu erreichen und Pldne zu realisieren.“ (Hof, S. 85)

Diese Charakterisierung aus dem Feld der Pddagogik und Weiterbildung interpretiert Kom-
petenz als Relation zwischen Person und Umwelt und setzt den Schwerpunkt auf die Hand-
lungsfahigkeit, ist also eine Art Handlungskompetenz.

In Anlehnung an Erpenbeck u. Mitarb. wird Kompetenz heute meist als Disposition zur
Selbstorganisation gedeutet:

,Kompetenzen als Selbstorganisationsdispositionen, also als Anlagen, Bereitschaften,
Fahigkeiten, selbst organisiert und kreativ zu handeln und mit unscharfen oder
fehlenden Zielvorstellungen und Unbestimmtheit umzugehen, existieren auf den
Ebenen von Einzelnen, Teams, Unternehmen, Organisationen und Regionen.“ (Heyse
et al.,, S. 11)

Unter einer Disposition wird die ,Gesamtheit der bis zu einem bestimmten Zeitpunkt entwickel-
ten inneren Voraussetzungen zur psychischen Regulation einer Tdtigkeit* verstanden. Da eine
Kompetenz ebenso wie Lernen nicht direkt beobachtbar ist, kann sie einer handelnden Per-
son nur von urteilenden Beobachterlnnen zugeschrieben werden. (Schmidt, S., S. 159-162)

Hinter dem Kompetenzbegriff steht also ein Biindel an Annahmen und Interpretationen. Die
Kompetenz ist daher im Grunde ein Programm bzw. Konzept und kein isolierter Begriff.
Dieses Kompetenzkonzept enthédlt zwei verschiedene Aspekte:
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,Der individuelle kognitive Aspekt wird als Disposition modelliert, die als generati-
ver Mechanismus fiir die Produktion eines bestimmten Verhaltens interpretiert wird.
Der soziale Aspekt firmiert unter der Bezeichnung Performanz, die als beobacht-
bares Verhalten in Geschichten und Diskursen einem Aktanten zugeschrieben und
im Rahmen einer Kompetenzkultur bewertet wird.“ (Schmidt, S., S. 163)

Die vielen Facetten des Kompetenzkonzepts lassen sich gut zusammenfassen, wenn man,
wie Kaufhold (S. 43-94) die Hauptfelder betrachtet, in denen dieses Konzept diskutiert wird:

a. die Pddagogik, wobei hier wieder erziehungswissenschaftliche Sichtweisen einerseits und
die erwachsenen- und berufspddagogische Perspektive andererseits zu unterscheiden
sind;

b. die Psychologie (Motivationstheorie, Kognitionspsychologie, Eignungsdiagnostik, Arbeits-
und Organisationspsychologie);

c. die Soziologie (Handlungstheorie).

Die Kompetenzkultur ist kontextabhdngig, sie kann je nach Land oder auch je nach Bil-
dungssystem variieren. Auf der Ebene von Unternehmen werden vorwiegend zwei Kompe-
tenzkonzepte diskutiert: Management-Strategien legen den Schwerpunkt auf unternehmens-
spezifische Kompetenzen, wahrend in der Personalentwicklung grundlegende, transferierbare
Kompetenzen angestrebt werden. Im internationalen Diskurs werden die kulturspezifischen
Kontexte oft nicht ausreichend beriicksichtigt, und es werden Kompetenzen verhandelt, die
scheinbar miihelos nationale Grenzen iiberwinden. (Haase, S. 4-5)

In verschiedenen Landern haben sich, historisch relativ unabhdngig voneinander, zum Teil sehr
unterschiedliche Kompetenzmodelle entwickelt (Haase, S. 7-10; Winterton et al., S. 46-55):

In den USA herrscht ein verhaltensorientiertes Kompetenzmodell vor, das die Bedeutung indi-
vidueller Merkmale betont. Zunehmend werden aber auch arbeitsbezogene funktionale Fertig-
keiten und funktionales Wissen beriicksichtigt. Beispielsweise integriert das Fiihrungs-
kompetenzmodell von Holten und Lynham die organisationale, prozessuale und individuelle
Ebene, wobei die Bereiche in Kompetenzgruppen und diese wiederum in Sub-Kompetenzen
differenziert werden.

In GroBbritannien liegt ein funktionales Kompetenzmodell vor: Die Kompetenzstandards fir
die nationalen beruflichen Qualifikationen basieren auf funktionalen Analysen beruflicher
Téatigkeiten in unterschiedlichen Kontexten. Das Modell beschéaftigt sich vorwiegend mit
berufsspezifischen Kompetenzen am Arbeitsplatz und weniger mit dem systematischen
Wissenserwerb, weshalb Bildungseinrichtungen gelegentlich die Vernachldssigung des infor-
mellen Lernens und die mangelnde theoretische Fundierung kritisieren.

In Frankreich wird ein multidimensionales Kompetenzmodell favorisiert. Die meisten Kom-
petenzdefinitionen sind zwischen zwei Extremen angesiedelt: Einerseits wird Kompetenz
als universelles Begriffskonstrukt gesehen, andererseits als individuelle Ressource in arbeits-
bezogenen Zusammenhdngen. Im Vergleich zum angelsdchsischen Verstdndnis ist der fran-
zosische Ansatz umfassender, indem er Wissen (savoir), funktionale Kompetenzen (savoir
faire) und verhaltensorientierte Kompetenzen (savoir étre) einschlieBt.
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In Deutschland gibt es ebenfalls vor dem Hintergrund eines dualen Bildungssystems, in dem
rund 350 Berufsprofile in elaborierter Form festgeschrieben sind, einen multidimensionalen,
holistischen Kompetenzbegriff. Seit den 1980er Jahren dominieren die Schliisselqualifikatio-
nen, die neben fachlichen Kompetenzen auch die Methoden-, Personal- und Sozialkompetenz
einschlieBen. In der Folge wurde weiter differenziert in Medienkompetenz, Demokratiekom-
petenz, dkologische Kompetenz usw. Mitte der 1990er Jahre verschob sich die Perspektive
von der subjektiven (Input-)Ebene auf die durch Kompetenz bewirkten Ergebnisse, und der
Begriff der ,beruflichen Handlungskompetenz® trat in den Vordergrund.

Um diese unterschiedlichen Ansdtze in europdischen Landern zu vereinheitlichen und den
acht Qualifikationsstufen des Europdischen Qualifikationsrahmens zuordenbar zu machen
(siehe Abschnitt ,Qualifikationsrahmen®), haben Winterton et al. (S. 59-60) eine Kompetenz-
typologie entwickelt, deren allgemeines Raster vier Felder umfasst:

Tabelle 4: Kompetenztypologie (Winterton et al.):

beruflich persénlich
konzeptuell Kognitive Kompetenz Meta-Kompetenz
P (Wissen + Verstehen) (Lernfahigkeiten)

Funktionale Kompetenz
operational (psychomotorische + anwendungs-
bezogene Fertigkeiten)

Soziale Kompetenz
(Verhalten + Einstellungen)

Die kognitive, funktionale und soziale Kompetenz decken sich mit den in den meisten Lan-
dern verwendeten Gliederungen. Die Meta-Kompetenz unterscheidet sich von diesen drei
Kompetenzen, indem sie deren Erwerb beinhaltet.

In dieser Matrix entsprechen die kognitive, funktionale und soziale Kompetenz unterschied-
lichen Zustdnden, die sich aber nebeneinander gewissermafBen auf gleicher Hohe befinden.
Die kognitive Kompetenz wird dem Wissen (knowledge), die funktionale Kompetenz den
Fertigkeiten (skills) und die soziale Kompetenz den Einstellungen (attitudes) und Verhaltens-
weisen (behaviours) gleichgesetzt.

(Diese Organisationsstruktur der Kompetenzen weicht von jener ab, die ebenfalls gelegent-
lich verwendet wird: Wissen als Teil der Fahigkeiten und diese wiederum als Teil der
Kompetenzen.)

Qualifikation — Kompetenz — Bildung

Kompetenzen werden heute von den Qualifikationen abgegrenzt. Die Europaische Kommis-
sion definiert den Qualifikationsbegriff pragmatisch:

,Eine Qualifikation ist erreicht, wenn eine zustindige Stelle entscheidet, dass der
Lernstand einer Person den im Hinblick auf Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompeten-
zen spezifizierten Anforderungen entspricht. Dass die angestrebten Ergebnisse
erreicht wurden, wird durch einen Evaluierungsprozess oder einen erfolgreich abge-
schlossenen Bildungsgang bestdtigt.“ (EK 2005d, S. 14)
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Fir Bunk liegt der qualitative Unterschied zwischen beruflicher Qualifikation und berufli-
cher Kompetenz darin, dass letztere auch die Dimension der Mitwirkungs- und Gestaltungs-
fahigkeit enthilt. Dies impliziert, dass Arbeitnehmerlnnen zur Selbstorganisation fahig sind.
(DIE/DIPE/IES 2004a, S. 38-39)

Arnold hingegen sieht zwischen den Begriffen der Qualifikation und Kompetenz keinen wesent-
lichen Unterschied und begriindet seine Ansicht, indem er fiinf Argumente zu entkriften
versucht, die hdufig als wesentlich fiir den Unterschied genannt werden: Kompetenz beziehe
sich auf das Subjekt, wire ganzheitlich, setze die Fahigkeit zur Selbstorganisation voraus,
eroffne ,sachverhaltszentriertes Lernen‘ und umfasse die Vielfalt unbegrenzter Handlungs-
dispositionen. (DIE/DIPF/IES 2004a, S. 38-40)

Einige weitere Abgrenzungen zwischen Qualifikation und Kompetenz:

»ochlisselqualifikationen beschreiben eher berufsbezogene und fachiibergreifende
Fahigkeiten und Fertigkeiten. Kompetenzen dagegen umfassen Personlichkeitsmerk-
male, die in lebenslangen Lern- und Entwicklungsprozessen aufgebaut werden.”
(Lindemann/Tippelt, S. 3)

(Schliissel-)Qualifikationen sind also primdr arbeitsbezogen, Kompetenzen personenbezogen.
Eine vergleichbare Darstellung stammt von Dehnbostel (S. 7):

,unter dem allgemeinen Begriff ,Kompetenz‘ sind zundchst Fahigkeiten, Methoden,
Wissen, Einstellungen und Werte zu verstehen, deren Erwerb und Verwendung sich
auf die gesamte Lebenszeit eines Menschen beziehen. Die Kompetenzentwicklung
wird aus der Perspektive des Subjekts, seiner Fihigkeiten und Interessen gesehen
und bezieht in seiner Subjektorientierung die Bildungsdimension mit ein. [...] Unter
Qualifikation hingegen sind Fertigkeiten, Fahigkeiten und Wissensbestdnde im Hin-
blick auf ihre Verwertung zu verstehen, d.h. Qualifikation ist primar aus der Sicht
der Nachfrage und nicht des Subjekts bestimmt.”

Kompetenzen werden als Eigenschaften von Personen definiert, hdangen also vom jeweiligen
Subjekt ab. Da die inneren Féahigkeiten einer Person nicht direkt beobachtbar sind, ist zu
ihrer Beschreibung ein theoretisches Konstrukt erforderlich. Der Begriff der Kompetenz
erhdlt erst im Rahmen einer derartigen Kompetenztheorie seine Bedeutung. (Erpenbeck/von
Rosenstiel, S. XI-XII)

In der Berufsbildung hat heute die Kompetenz den Begriff der Bildung weitgehend abge-
16st - obwohl sie nach wie vor Berufsbildung heiBt. Wie ist das Verhdltnis dieser beiden
Begriffe zu sehen? Das hidngt davon ab, welche Bildungstradition man zu Grunde legt (Arnold
2002; Dohmen 2002). In der Tradition der Aufkldrung ist die Miindigkeit, die Selbstbestim-
mung, ein zentrales Bildungsziel:

»,ln diesem Zusammenhang ist Bildung individuelle Voraussetzung von Befreiung
und sie zielt gleichzeitig auf die Uberwindung der Verhiltnisse, welche die Entfal-
tung der Menschen verhindern.“ (Arnold 2002, S. 17)

Bildung hat zu tun mit der Entwicklung von Identitdt in der Auseinandersetzung mit sich
selbst, der Gesellschaft, der Umwelt und Geschichte. Der Bildungsbegriff enthdlt ein utopi-
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sches Element und ist wesentlich kultur- und gesellschaftsbezogen, wahrend die Kompetenz
als ein Konzept im Rahmen einer Personlichkeitstheorie die subjektive Seite betont und auf
die Bewdltigung der praktischen Seite des Lebens gerichtet ist.

Wie Ruhloff festhdlt, entstand das Bildungsproblem im alten Griechenland, als im Zuge der
Abkehr von den Mythen und althergebrachten Sitten die Begriindung und Bewdltigung des
Lebens zum Gegenstand rationaler Erorterung wurden. Der Mensch wurde - in den Wor-
ten Protagoras’ — zum MaB aller Dinge, und damit wurde auch sein Geschick und seine
Entwicklung ein Gegenstand des ,Ermessens’, soweit dies im Bereich des Wissensmoglichen
lag. In der Erziehung und im Unterricht wurden die sozialen und religiosen Normen zwar
nicht auBer Kraft gesetzt, doch wurden sie ,unter den Vorbehalt der Fraglichkeit* gestellt.
In diesem Sinn geht es nicht darum, sich eine spezifische Verhaltensweise anzueignen,
einen bestimmten Gegenstand wie Kunst oder Dichtung wertzuschdtzen oder einen beson-
deren Beruf zu erreichen. Die Bildung zielt nicht darauf ab, dass der Mensch vorgegebenen
MabBen folgt, sondern dass er jeweils selber ermessen kann und muss, als ,Hineinfinden in
den selbstindigen Vernunftgebrauch®. Dies deckt sich nicht mit der gegenwdrtig vorherr-
schenden Ausrichtung der o6ffentlichen Bildungseinrichtungen, in denen ,Bildung heute vor
allem als das Medium der Problemlosung im Sinne der sozialen, politischen und dkonomischen
Sicherung durch Lernen und durch Lernen des Lernens“ erscheint. Konsequenterweise ist das
gegenwartige Leitbild auch die ,Wissensgesellschaft’ und nicht die ,Bildungsgesellschaft’.

In Anknilpfung an Ballauf formuliert Ruhloff (S. 297) fiinf Kriterien fiir den Bildungsbegriff,
die er folgendermaBen zusammenfasst:

e Emanzipation als Gewahrwerden von unbemerkt einengenden Voreingenommenheiten
und Verhaltensmustern,
e Partizipation als Beteiligung am geschichtlich erreichten Wissen und Kénnen,

e Kritik als Zuordnung von Sachverhalten zu Regeln und als Frage nach den Voraussetzun-
gen der Glltigkeit von Regeln,

o Skepsis als Umschauhalten, Weiterdenken und Zurlickhaltung von absolutistischen Urteilen,

e Mut zur Findung und Erprobung neuer Regeln.

4.2 Kompetenzarten

Unter die Kompetenzarten oder -klassen werden jene Fahigkeiten subsumiert, die fiir einen
bestimmten Zweck und ein bestimmtes Umfeld als notwendig erscheinen. Dies kann die
Schule sein, der betriebliche Arbeitsplatz, das Leben im sozialen Umfeld. Wie die nachfol-
genden Kompetenz-Listen zeigen, werden je nach Kontext, Perspektive und Interesse jeweils
andere Kompetenzen als wesentlich erachtet.

Bereits 1968, bevor die Kompetenzen in den 1980er Jahren in der allgemeinen und beruf-
lichen Weiterbildung in Mode kamen, formulierte Negt die folgenden, auch heute noch
manchmal verwendeten sechs Kompetenzen (wobei damals die Begriffe Schliisselqualifikation
und Kompetenz praktisch synonym verwendet wurden):

o [dentititskompetenz: Umgang mit bedrohten und gebrochenen Identitdten;
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Okologische Kompetenz: pfleglicher Umgang mit Menschen, Dingen und der Natur;

Technologische Kompetenz: Begreifen gesellschaftlicher Wirkungen von Technik und Ent-
wicklung von Unterscheidungsvermdogen;

Historische Kompetenz: Erinnerungs- und Utopiefahigkeit;

Gerechtigkeitskompetenz: Sensibilitdt fiir Enteignungsverfahren, Recht und Unrecht, Gleich-
heit und Ungleichheit;

Okonomische Kompetenz: Einsicht in die Funktionsweise des Marktes.

In dieser Auswahl zeigt sich der Blick des Soziologen, der das integrale Dasein des Menschen
im Blick hat.

Eine spezifischere, auf das Berufsleben bezogene Auswahl treffen Erpenbeck/von Rosenstiel

(S.

XV-XIX), die vier Kompetenzklassen unterscheiden:

Personale Kompetenzen: reflexive Selbstorganisation, Selbsteinschdatzung, Entwicklung pro-
duktiver Einstellungen und Werthaltungen, Entfaltung der Begabungen, Lernfihigkeit;

Aktivitdts- und umsetzungsorientierte Kompetenzen: aktive Handlungsfahigkeit in der
Umsetzung von Vorhaben im Team bzw. in der Organisation, Integration aller Fihigkeiten
und Erfahrungen zur erfolgreichen Realisierung der Handlungen;

Fachlich-methodische Kompetenzen: selbstorganisierte Handlungsfahigkeit bei der Losung
von Sachproblemen, kreative Problemldsung mit fachlichen und instrumentellen Kennt-
nissen, sinnvoller Einsatz und Bewertung von Wissen;

Sozial-kommunikative Kompetenzen: Kreative Auseinandersetzung mit anderen, gruppen-
und beziehungsorientiertes Verhalten, Entwicklung neuer Aufgaben und Ziele.

Diese Auswahl griindet sich auf allgemeine theoretische Vorstellungen tiber Problemlosungs-
und Handlungsprozesse.

Eine weitere Liste von acht Kompetenzen, von denen angenommen wird, dass sie in Zukunft
gefragt sein werden, haben GeiBler/Orthey (S. 75) vorgelegt:

Pluralitdtskompetenzen, um mit komplexen unsicheren Situationen zurechtzukommen und
handlungsfahig zu bleiben;

Transversalitdtskompetenzen, um die berufsbiographischen und sozialen Uberginge sinn-
voll zu gestalten;

Beobachtungskompetenzen, um sich und andere zu beobachten und die Einflisse der
Beobachtung auf die Entwicklung der Situationen zu erkennen;

Reflexive Kompetenzen, um zu Sinnfindungen zu kommen und produktiv mit Storungen
umzugehen,;

Methodische Kompetenzen, um komplexe berufliche Handlungssituationen formal zu ratio-
nalisieren;

Sozial-kommunikative Kompetenzen, um soziale Situationen zu analysieren, zu gestalten
und zu steuern;

Asthetische Kompetenzen, um mit der neuen Asthetik der Alltags- und Arbeitswelt umzu-
gehen und sie zu nutzen;
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o Selbstbezogene Kompetenzen, um die Selbstentwicklung (Biographie, berufliche Karriere)
aktiv zu betreiben.

Die Europédische Kommission wiederum schldagt folgende Definition allgemeiner Kompeten-
zen vor (EK, 2005d, S. 13):

,Kompetenz umfasst

i) kognitive Kompetenz, die den Gebrauch von Theorien/Konzepten einschlieBt, aber
auch implizites Wissen (tacit knowledge), das durch Erfahrung gewonnen wird;

ii) funktionale Kompetenz (Fertigkeiten, Know-how), die zur Ausiibung einer
konkreten Téatigkeit erforderlich ist;

iii) personale Kompetenz, die das Verhalten/den Umgang in/mit einer gegebenen
Situation betrifft;

iv) ethische Kompetenz, die bestimmte personliche/soziale Werte umfasst.”

Im engeren Sinn differenziert die Europdische Kommission jene Kompetenzen, die lebens-
langes Lernen zur Entfaltung bringen soll (EK, 2005a+b):

e Muttersprachliche Kompetenz

e Fremdsprachliche Kompetenz

*  Mathematische Kompetenz und grundlegende naturwissenschaftlich-technische Kompetenz
e (Computerkompetenz

e Lernkompetenz

e Interpersonelle, interkulturelle und soziale Kompetenz und Biirgerkompetenz

e Unternehmerische Kompetenz

e Kulturelle Kompetenz.

Woher stammen all diese Kompetenzen? Es muss eine Kompetenz geben, um Kompetenzen
iberhaupt entwickeln zu konnen. Diese die Bildung von Kompetenzen erst fundierenden
und ermdéglichenden Dispositionen werden Metakompetenzen genannt. Sie beziehen sich auf
die Bedingungen und die Moglichkeit unserer Selbstorganisation. In jiingster Zeit wird der
Zusammenhang zwischen den Metakompetenzen und der Kompetenzentwicklung verstarkt
erforscht und theoretisch modelliert. (Erpenbeck et al.; Bergmann et al.)

4.3 Kompetenzprofile

Kompetenzen sind keine klar umrissenen, addierbaren Fahigkeiten, sondern sie bestehen
aus Teilkompetenzen, Elementen und Dispositionen, die sich hdufig Giberschneiden und indi-
viduelle Farbungen aufweisen. In Zusammenhang mit informellem Lernen stellt sich die
Frage, wie sich Kompetenzen auBerhalb von Schulungen und Trainings entwickeln. Als
Beispiel sei hier jener Bereich hervorgehoben, der wohl am schwierigsten ,in den Griff* zu
kriegen ist: das Lernen im sozialen Umfeld.

Im sozialen Umfeld werden vorwiegend unbezahlte oder subventionierte Tatigkeiten ausge-
fiihrt, wovon nur ein kleiner Teil am Ubergang zur Erwerbsarbeit steht. Der GroBteil besteht
in gesellschaftlicher Reproduktion, die gemeinsam mit anderen Menschen geleistet wird
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und in deren Verlauf diverse Kompetenzen erworben werden. Die Tatigkeitsfelder reichen
von der Kinderbetreuung bis zur Altenpflege, von der Gesundheitsvorsorge bis zu Umwelt-
aktivititen und zur ehrenamtlichen Bildungsarbeit.

Wéhrend nun nicht in jeder Tadtigkeit Kompetenzen entwickelt werden, gibt es doch
Umstdnde, in denen kompetenzforderliche Merkmale der Tatigkeit wie Vollstindigkeit,
Komplexitat, Problemhaltigkeit, Zieloffenheit, Entscheidungsgehalt oder Kooperativitit zum
Tragen kommen, beispielsweise bei Lebenskrisen, bei der ErschlieBung neuer Arbeit, bei
der Organisation von Selbsthilfe oder bei der Griindung eines Vereins. Die in diesen Tatig-
keiten hervorstechenden Merkmale von Kompetenz lassen sich durch ,Kompetenzprofile®
beschreiben:

,Kompetenzen haben unterschiedliche Profile, die durch Funktion und Struktur der
aktuellen Tatigkeit sowie die im Lebensverlauf erworbenen Voraussetzungen cha-
rakterisiert sind und aus subjektiven Schwerpunktsetzungen in den Tatigkeits-
beschreibungen einigermafBen verldsslich abgeleitet werden kdnnen. In ihnen sind
Fach-, Methoden- und Personalkompetenz in der Regel in die Sozialkompetenz in
unterschiedlicher Weise eingearbeitet und mit ihr verflochten. Sie enthalten sowohl
Leistungs- als auch soziale Beziehungsdimensionen und sind immer individualty-
pisch ausgepragt.“ (Trier et al. 2001, S. 146)

Beim Lernen im sozialen Umfeld konnen acht Kompetenzprofile unterschieden werden (Trier

et al. 2001, S. 146-149):

e ein auf die alltdgliche Organisation familialer Angelegenheiten gerichtetes Profil;

e ein auf die materielle und soziale Sicherung der familialen Kleingruppe gerichtetes Profil,

e ein durch helfende und unterstiitzende Tatigkeit im engeren Umfeld charakterisiertes
Profil,;

* ein sozial-erzieherisches, padagogisches Profil;

e ein durch kulturelle, kiinstlerische oder sportliche Fahigkeiten gepragtes Profil,

e ein sich durch analytische Fihigkeit und Sensibilitit in der Beratung und Betreuung
anderer Menschen auszeichnendes Profil;

e ein Organisationstalent und soziale Verantwortung beinhaltendes Profil;

e ein auf demokratische Mitgestaltung ausgerichtetes Profil.

Jedes dieser Profile setzt sich aus einer Reihe von Kompetenzelementen zusammen. Die zu
diesen Profilen flihrenden Tatigkeiten werden meist in Eigeninitiative und selbstorganisiert
ausgefiihrt, wozu nicht selten der AnstoB von auBen kommt.

4.4 Kompetenzentwicklung/Kompetenzerwerb

In systematischer Form werden Kompetenzen in Bildungsinstitutionen und Betrieben erwor-
ben. Wie aber sieht es auBerhalb dieser Einrichtungen aus? Wie verlauft die Kompetenz-
entwicklung im sozialen Umfeld, in selbst organisierten Projekten, in MaBnahmen der Arbeits-
marktbetreuung? Wie entstehen durch informelles Lernen Kompetenzen, welche Faktoren



Kompetenz

sind dabei maBgebend? Welche Relevanz haben diese Fragen tiberhaupt, wenn man beriick-
sichtigt, dass aufgrund der strukturellen Wandlungsprozesse der Arbeitsgesellschaft ein
zunehmend groBerer Teil der Arbeitswilligen auch mit erweiterten Kompetenzen keine Arbeit
finden wird?

Das Beispiel junger Erwachsener, die sich heute einem schwierigen Bildungs- und Beschaf-
tigungsmarkt gegenilber sehen, verdeutlicht, dass der Erwerb von Kompetenz und deren
Umsetzung - insbesondere im nicht-formalen/informellen Sektor — durchaus unterschiedlich
gesehen werden kann.

Vorerst noch ein Blick auf die Entwicklung von Bildungssystemen. In Deutschland ist in
der letzten Zeit ein Phdnomen zu beobachten, das aufgrund der Ahnlichkeit der Bildungs-
systeme auch fiir Osterreich anzunehmen ist:

,Je mehr das herkommliche System der auf den Aufbau und die Karrierestruktur der
Arbeitsgesellschaften ausgerichteten Bildungsgdnge und Statuspassagen dadurch in
Frage gestellt ist, dass es das Lernen im sozialen Umfeld offensichtlich ausgrenzt
und - aufgrund seiner gestiegenen Selektivitat angesichts des Schrumpfens der
Erwerbsarbeit — sich das Risiko des Scheiterns erhoht, desto starker klammern sich
die Bildungsinstitutionen an die traditionelle Struktur des Bildungswesens.“ (Kreher/
Oehme 2003a, S. 7-8)

In den letzten Jahren ist neben dem traditionellen Bildungswesen ein zweites Feld von Bil-
dungsoptionen entstanden, das von Kulturprojekten bis zu unternehmerischen Initiativen
reicht. Dieses Feld ist durch Uberginge und durch Kompetenzorientierung gekennzeichnet,
wihrend die traditionellen Bildungsstufen durch Trajekte* verbunden und eher qualifikations-
bezogen sind. In diesem Feld der Uberginge geht es fiir die Beschéftigungsforderung nicht
mehr nur darum, kompensatorische Hilfen, nachholende Berufsausbildung und qualifizie-
rende WeiterbildungsmaBnahmen anzubieten, sondern auch die Ubergangsstrukturen selbst
in den Blick zu nehmen.

Dieses ,Arbeits- und Beschaftigungsregime® bezieht sich auf die ,sozial verankerten Bedeu-
tungs-, Interpretations- und Kommunikationsmuster, die Produktions- und Arbeitsbeziehungen
vorstrukturieren®. Die Offnung des traditionellen Bildungssystems wird nicht mehr als aus-
reichend empfunden, es missen auch das soziale Umfeld, die 6konomischen Verhiltnisse
der Region und die tberregionalen Zusammenhdnge in die Analyse einbezogen werden. Im
zukiinftigen Bildungswesen wird es wichtig werden, ,wie in den Bildungs- und Ubergangs-
regimen unterschiedliche Lern- und Qualifikationsorte aufeinander bezogen und vernetzt werden
kénnen® (Kreher/Oehme 2003a, S. 8-9)

Zwei Begriffe stellen sich als zunehmend wichtig heraus, die Biographie und der Lernort.
Entscheidend ist dabei die Verkniipfung dieser beiden Elemente, wie Kreher/Oehme (2003a,
S. 9) in einer Untersuchung tber junge Erwachsene feststellen:

4+ veraltet fiir Uberfahrt (Duden 232004).
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»Weder sind die Lernorte noch die Beteiligten als Individuen an sich zu problema-
tisieren, sondern es muss die Wechselwirkung zwischen der biografischen Entwick-
lung der jungen Erwachsenen, deren Lebenslagen und Lernorte betrachtet werden.”

Lernorte sind insbesondere dann wichtig, wenn sie offen gegeniiber individuellen Biogra-
phien sind und Handlungsspielrdume bieten. Dies ist aber auch heute noch ein Problem:
Es mangelt im Bildungssektor an biographischen Beziigen und Gestaltungsfreirdumen.

Auf die Kompetenzentwicklung im auBerinstitutionellen Sektor lassen sich also zwei unter-
schiedliche Blicke werfen:

Im ersten Fall stehen die Individuen und ein ihnen gegeniiber stehender und fiir sie
unveranderlicher Arbeitsmarkt im Zentrum. Der Arbeitsmarkt erfordert bestimmte Quali-
fikationen, welche die Individuen oft nur zum Teil aufweisen konnen. Sie definieren sich
solcherart durch Defizite, die mit Hilfe von MaBnahmen ausgeglichen werden kénnen.
Erworbene Qualifikationen sind jedoch noch keine Garantie fir deren Umsetzung im Rah-
men einer Erwerbsarbeit.

Im zweiten Fall hat man es mit einer komplexen Struktur zu tun, in der individuelle Bio-
graphien und Lernorte miteinander verkniipft und in einen (liber-)regionalen Zusammen-
hang eingebettet sind. In dieser Struktur existieren erweiterte Gestaltungsrdume, wodurch
Uberginge in Bildungs- und Arbeitsverhiltnissen leichter méglich sind. Erworbene Kompe-
tenzen sind noch keine Garantie fiir deren Umsetzung im Rahmen einer Erwerbsarbeit, sie
ermoglichen jedoch, im sozialen Umfeld tiatig zu werden oder unter Umstdnden auch selbst
neue Erwerbsméglichkeiten aufzubauen.

In diesem Sinn kann von der Kompetenzentwicklung gefordert werden, dass sie nicht nur
an definierten Ergebnissen als Folge eines geplanten Prozesses ausgerichtet ist, sondern
auch ,am Lernen selbst als einem offenen Prozess, der natiirlich auch zu Ergebnissen fiihrt,
diese aber aus sich heraus schafft, prift, verwirft und weiter entwickelt* (Knoll, S. 124).

Beziiglich detaillierter Untersuchungen und Publikationen zur Kompetenzentwicklung bzw.
zum Kompetenzerwerb in verschiedenen Lernfeldern wird hier auf die Literatur verwiesen.>

4.5 Biographisches Lernen/Biographiearbeit

»,Im biographischen Ansatz wird erlebte und gelebte Wirklichkeit von Individuen als
personliche und gesellschaftliche beschrieben: in ihrer Einzigartigkeit und Kontextua-
litdt als Ergebnis von Téatigkeit.“ (Roer/Maurer-Hein)

Als einer der Ansdtze, auch den informell erworbenen Kompetenzen auf die Spur zu
kommen, hat sich in den letzten Jahren biographisches Lernen bzw. die Biographiearbeit
etabliert. Die Beschaftigung mit der eigenen (Bildungs-)Biographie ist aus mehreren Griin-
den von Nutzen:

5 z.B. zum Thema Junge Erwachsene: Deutsches Jugendinstitut; du Bois-Reymond; Kreher/Oehme; Pohl/Walther; Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung: Brodel/Kreimeyer; Nuissl et al.; Wittwer; Betrieb/Beruf: Dehnbostel; Dybowski; Garrick; Soziales Umfeld: Alheit
et al.; Diedrichsen et al.; Knoll; Trier et al.; Familie: Schmidt-Wenzel; Mehrere Lernfelder: Hungerland/Overwien; Kirchhéfer (2000).
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e Sie ermoglicht, das Leben ,in Besitz zu nehmen’, die eigenen Starken, Schwachen, Inter-
essen und Moglichkeiten besser zu erkennen und dadurch angemessene Entscheidungen
fir die Weiterbildung treffen zu konnen.

e Sie macht informell erworbene Kompetenzen sichtbar.

e Sie gibt der Didaktik Anhaltspunkte zur Gestaltung von Rahmenbedingungen fir infor-
melles Lernen.

o Sie liefert der Biographieforschung einen Einblick in den Zusammenhang von Lebens-
laufen und Bildungsprozessen.

Mit der Biographie befasste sich die Padagogik bereits im 18. Jahrhundert. Die Biographie-
forschung neueren Stils entwickelte sich aus der Lebenslaufforschung. Die anfanglich betrie-
benen quantitativen Untersuchungen stellten sich bald als der Komplexitdt des Gegenstands
nur unzureichend angemessen heraus, weshalb zunehmend auf qualitative Methoden zurtick-
gegriffen wurde. (Bezlglich der Forschungsrichtungen innerhalb der Biographieforschung
siehe z. B. Miinchhausen, S. 69-70.)

In der Bildung Erwachsener stellt die Biographieforschung die Frage, welche Bedeutung Bil-
dungsprozesse fiir die eigene Biographie haben. Mit qualitativen Methoden werden hier
Aspekte sichtbar, die sonst verborgen geblieben waren:

»Aus Frauenbiographien, insbesondere aus denen von Migrantinnen, kann man ler-
nen, dass sich jenseits der formalen Bildungskarriere, die nach den offiziellen Krite-
rien durchaus nicht als erfolgreich zu charakterisieren sind, dennoch ein Potential
,individueller Modernisierung‘ entfaltet, das im selektiven Raster der quantitativen
Forschung gar nicht zur Kenntnis genommen worden wére.“ (Nittel, S. 16)

In der Erwachsenenbildung werden biographische Methoden meist zur Bearbeitung person-
licher Erfahrungen eingesetzt. Durch Selbstreflexion und gemeinsame Gesprache werden
die individuellen Erfahrungen im Kontext der historischen und gesellschaftlichen Entwick-
lung aufgekldrt. Die Beteiligten sollen in die Lage versetzt werden, tiber den Gewinn von
Handlungsperspektiven ihr vergangenes und zukiinftiges Leben souverdner zu gestalten.
Die biographische Methode weist dazu drei aufeinander bezogene Schritte auf: Verstehen
der individuellen Erfahrungen - Austausch mit anderen — Erkenntnis der gesellschaftlichen
Beziige. (Braun, S. 109-112)

Das durch biographische Methoden erworbene Wissen vergréBert nicht nur den Wissens-
bestand, sondern transformiert ihn auch. Auf diese Weise wird die Schliisselqualifikation
Biographizitit erworben, die in den einschldgigen Kompetenz-Listen bisher noch kaum zu
finden ist:

,Biographizitit bedeutet, dass wir unser Leben in den Kontexten, in denen wir es
verbringen (miissen), immer neu auslegen konnen und dass wir diese Kontexte ihrer-
seits als ,bildbar® und gestaltbar erfahren.“ (Alheit, S. 16)

Spezialisierte und separierte Erfahrungsbereiche werden im Laufe des Lebens integriert und
zu einer eigenen Sinngestalt zusammengefiigt. Auf dieser Ebene der biographischen Erfah-
rung sind die Grenzen zwischen formalem, nicht-formalem und informellem Lernen unscharf,
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konnen aber gezogen werden, wenn man sie auf die Lernkontexte bezieht. (Alheit et al.,, S. 28)
Die biographischen Lernprozesse hdngen stets von gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
ab. Im Lernprozess werden diese Rahmenbedingungen individuell verarbeitet und damit in
gewisser Weise mitgestaltet. (Alheit et al., S. 37)

Interessanterweise sind die unmittelbaren Einfliisse von Lernmilieus auf biographische Bil-
dungsprozesse auBerst begrenzt. Ein Milieu kann als sozialer ,Verortungsmechanismus*
verstanden werden, in dem sich Akteure im sozialen Raum platzieren und sich von ande-
ren Gruppen absetzen. Ein Milieu bzw. Lernmilieu ist flir eine Person eher einladend oder
abstoBend, je nachdem, wie es zur eigenen Biographie und Lerngeschichte passt. Das Milieu
ermoglicht Lernen, wenn es gelingt, die Lernenden mit ihren eigenen Erfahrungen am Lern-
geschehen zu beteiligen. Lernprozesse werden mdoglich, wenn das angebotene Wissen an
die biographischen Vorerfahrungen der Lernenden anschlieBt. Dies geschieht vor allem auf
drei Ebenen (Alheit et al., S. 150-153):

* Biographische Gelegenheitsstrukturen: Erstkontakte mit einer Weiterbildungseinrichtung
sind hdufig zufillig (Tipp eines Bekannten, Inserat, ...).

e Die Lerngruppe: Sie ist der entscheidende Faktor fiir ein Lernmilieu, mit dem sich Ler-
nende identifizieren.

* Das Image der Einrichtung: Ein Kurs an einer Volkshochschule kann eine Lernatmosphére
herstellen, die ein Lernmilieu erzeugt.

Weiterbildungsangebote konnen eine Reihe berufsbiographischer Funktionen ibernehmen.
Sie konnen berufsbiographische Fehlentscheidungen korrigieren, selbst- und unverschul-
dete Bildungsdefizite kompensieren, erwartbare Briiche in der Erwerbsbiographie abfedern,
berufsbiographisch relevante Kompetenzen (wie Flexibilitit und Mobilitdt) fordern oder die
kollektive Bildungsbiographie einer Abteilung, eines Betriebes oder einer Branche auf den
neuen Stand der technischen Entwicklung bringen. (Nittel, S. 12)

Die Biographie und der Lernort spielen also eine wichtige Rolle in der Kompetenzentwick-
lung, die konzeptionell als Ansatz biographischer Weiterentwicklung gedacht werden kann
(GeiBler/Orthey, S. 76). In erster Linie geht es jedoch weder um die Individuen noch um
die Lernorte selbst. Kreher/Oehme (2003a, S. 5) kommen nach einer Untersuchung zweier
Lernorte junger Erwachsener - selbst organisierte Jugendinitiativen und institutionalisierte
arbeitsweltbezogene MaBnahmen - zum Schluss, dass Lernkultur und Kompetenzentwick-
lung in erster Linie von der Wechselwirkung zwischen der biographischen Entwicklung der
Jugendlichen, deren Lebenslagen und den Lernorten abhdngen. Entscheidend ist die ,pro-
duktive Linbindung der jungen Erwachsenen in den Lernort®.

4.6 Bildungsmentoring

,In England wird der Begriff oft genutzt, um die informelle, nicht tiberwachende
Unterstlitzung junger Mitarbeiter/innen durch dltere und erfahrene Mitarbeiter/innen
zu beschreiben [...] In der Weiterbildung ist der/die Mentor/in weniger an bestimmte
Interessen gebunden und spielt eine Rolle bei der Entwicklung der Lernenden je
nach dem jeweiligen Stadium des Lernprozesses.“ (Stoney et al.)
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Mentor war jener Freund des Odysseus, dem er seinen Sohn Telemachos flir die Zeit des
Feldzugs gegen Troja Uberantwortete. In der Wirtschaft ist heutzutage ein Mentor bzw. eine
Mentorin eine erfahrende Person, die eine in den Betrieb neu aufgenommene Person unter
die Fittiche nimmt, sie in Zirkel und Netzwerke einfiihrt, ihr Ratschldage gibt und die Firmen-
kultur vermittelt. Auch in der Weiterbildung umfasst Mentoring neben der inhaltlichen
,Nachhilfe* die Unterstlitzung im weiteren beruflichen Umfeld, beispielsweise bei der Ein-
fihrung einer jungen Lehrperson in eine neue Schule. SchlieBlich gibt es Mentoring auch
in der Sozialarbeit, zum Beispiel in der Betreuung junger Arbeitsloser. Ein durchgehendes
Merkmal besteht darin, dass MentorInnen ihren hoheren Einfluss und Status fiir ihre Schiitz-
linge einsetzen, was gelegentlich in einer ndheren Beziehung resultiert.

Mentoring ist eine Methode zur Forderung des Kompetenzerwerbs. Es enthdlt formale und
informelle Elemente, wobei das AusmaB von den Umstdnden (von der Institution, von der
Vereinbarung) abhangt. Diese Schnittstelle zwischen formalem und informellem Lernen macht
das Mentoring besonders interessant, da sich hier die beiden Anteile und ihr Kampf um
die Vorherrschaft gut beobachten lassen:

“On the one hand, mentoring appears to have been initially ‘discovered’ as a highly
informal learning experience, and then increasingly formalised in the hope of repli-
cating its perceived benefits more widely. On the other hand, formalised mentoring
programmes are still generally regarded as introducing informal attributes to edu-
cation and training practices that were previously more formal.” (Colley et al. 2003,
S. 46)

In Betrieben wird tber Mentoring informelles Wissen vermittelt, das sonst nur schwer
zuganglich ist. Es ist daher attraktiv, das Mentoring — insbesondere auf den oberen Manage-
ment-Ebenen - zu formalisieren und auf diese Weise den Zugang zum informellen Wissen
zu systematisieren. Auf der anderen Seite sind in Betrieben auch benachteiligte Gruppen an
Mentoring interessiert, um mit dessen Hilfe bessere Kompetenzen und Aufstiegschancen zu
erwerben.

Durch die Einfiihrung von Mentoring wird in einem formalen Umfeld das Lernen informa-
lisiert. Diese Ubertragung informeller Praktiken in ein formalisiertes System hat sich jedoch
als problematisch erwiesen, da sie institutionelle Interessen ins Spiel bringt und sich
die Kontrolle des Prozesses zur Institution hin verschiebt. Ebenso tendiert Mentoring auf
den hoheren hierarchischen Ebenen dazu, soziale Ungleichheiten zu reproduzieren und den
Status quo zu stabilisieren.

Mentoring ist weiters ein Thema bei Jugendlichen am Ubergang zum Erwachsenwerden bzw.
zum Berufseinstieg. Hier haben sich informelle MentorInnen, von den Jugendlichen selbst
aus ihrem eigenen Umfeld ausgewdhlt, als wichtig fiir die Bewiltigung dieser Ubergangs-
zeit erwiesen. Diese Art von Mentoring kann als ,natiirliches’ Mentoring bezeichnet wer-
den, mit den Merkmalen, dass die MentorInnen aus der eigenen Kommune kommen, tiber
lokal hoch relevantes Wissen verfligen, nicht dafiir bezahlt werden und ein enges Vertrauens-
verhdltnis zu den Jugendlichen haben.

Auch professionelle JugendarbeiterInnen fiihren mentorielle Tatigkeiten aus. Im Unterschied
zur ersten Gruppe kommen sie jedoch oft von auBen. Thre Arbeit ist geplant und zeitlich
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limitiert, sie sind in eine Institution eingebunden und verfolgen explizite soziale und poli-
tische Ziele wie die Herstellung der Arbeitsfihigkeit und die Wahrnehmung der biirgerli-
chen Rechte und Pflichten. Sie betreiben ein ,Engagement-Mentoring* (Colley et al. 2003,
S. 48-50). An diesem wird manchmal kritisiert, es betreibe im Grunde soziales Reenginee-
ring, mit dem versteckten Lehrplan, die Jugendlichen an die Gesellschaft und den Arbeits-
markt anzupassen.

SchlieBlich gibt es auch Mentoring in Schulen (journal fiir lehrerinnen- und lehrerbildung
4/2003). Dieser Prozess fiihrt informelle Elemente in formalisierte Lernkontexte ein und
erweitert das Beziehungsgeflige zwischen Lehrenden und Lernenden. Als Beispiel einer
Berufsschule sei hier die Hans Mandl-Berufsschule in Wien erwdhnt (Mayrhofer et al).

4.7 Rolle der neuen Medien

Neue Medien wie das Internet oder Lernplattformen haben den Lernraum erweitert und eine
Reihe von Optionen erdffnet, nicht zuletzt auch fur informelles Lernen. Im Netz kann nach
Belieben gestobert und in Chatrooms und Foren konnen Informationen und Erfahrungen
ausgetauscht werden. Fur Lerngruppen werden haufig Lernplattformen eingerichtet, die den
Zugang zu einer mehr oder weniger groBen Wissenshasis bieten und auch die Kommunika-
tion unterstiitzen. Da informelles Lernen wesentlich situativ und selbstgesteuert ist, bietet
sich hier fiir diese Lernform ein weites Betdtigungsfeld; eLearning und Blended Learning
konnen so gestaltet werden, dass Freirdume flr eigenaktive Tétigkeiten offen bleiben. (Tully)

Allerdings bedarf es dazu gewisser Voraussetzungen. Die neuen Medien erfordern Selbst-
lern- und Medienkompetenz, auch die WissenserschlieBung will erst gelernt sein. Nur durch
das Herunterladen von ,Content’ hat sich noch keine einzige Kompetenz entwickeln kon-
nen (Arnold 2004, S. 61). Dazu kommt, dass der Anteil des eLearning an der Weiterbildung
insgesamt noch sehr gering ist.

Im Gegensatz dazu steht die Nutzung des Internets bei Jugendlichen: In Deutschland nut-
zen in der Altersgruppe zwischen 14 und 29 Jahren 9 von 10 Jugendliche das Internet
(Schmidt, H.) - und diese Aktivitaten sind vor allem informell. Fiir gering Qualifizierte ohne
besondere Medienpraxis spielt informelles Lernen im Internet oder in Lernumgebungen
derzeit noch so gut wie keine Rolle, zumal viele zu Hause auch noch nicht ans Netz ange-
schlossen sind (Presch/Kaufmann-Kreutler, S. 73-76). Fir Teilnehmende in Kursen und
Projekten, die mit eLearning zu tun haben, sowie fiir Berufstdtige am Arbeitsplatz kommt
es wesentlich darauf an, dass die virtuelle Welt informelles Lernen durch MaBnahmen ermdog-
licht und dass Lernende bei Bedarf (z. B. durch Online-Moderation) unterstiitzt werden.

Informelles Lernen mit Neuen Medien ist also insbesondere fiir Jugendliche, fiir Erwach-
sene mit Selbstlern- und Medienkompetenz (im Alltag, in Kursen) und fiir Berufstdtige am
Arbeitsplatz eine gebrduchliche Lernform. Abgesehen von Einzelaktivititen geht es hier
darum, wie sich die Mitglieder der Gruppe Kkonstituieren und in Wechselwirkung treten,
also eine Online-Community bilden. Spielt sich dieser Prozess abseits formaler Bildungs-
aktivititen ab, hat man es mit einer informellen Community zu tun.



Kompetenz

Online-Communities gibt es beispielsweise in groBen Unternehmen und Organisationen, um
die MitarbeiterInnen an ihrem Arbeitsplatz zu unterstiitzen. Sie bilden sich hdufig selbst-
organisiert, um die anfallenden beruflichen und sozialen Probleme gemeinsam zu losen.
Communities of Practice finden auch im Alltag statt. In diesen befinden sich manche Betei-
ligte im Zentrum des Geschehens, andere eher an der Peripherie.

Mit der Untersuchung von Communities of Practice sind Lave und Wenger (infed) bekannt
geworden. Sie untersuchten auch geographisch verstreute Unternehmenseinheiten und ana-
lysierten die Faktoren, die informelles Lernen fordern (Sichtbarkeit und Prdasenz, Gruppen-
groBe, Anbindung, kulturelle Differenzen, usw.).

In Communities werden Geschichten ausgetauscht, Fallbeispiele besprochen und Pro-
bleme geldst. Neue MitarbeiterInnen werden integriert und lernen die Organisationskultur
kennen. Communities sind daher ein interessantes Element der Organisationsentwicklung,
wobei eine Online-Moderation den Prozess positiv beeinflusst. (Gray)

Ahnliches gilt fiir informelle Lernprojekte, deren TeilnehmerInnen oft iiber mehrere Lan-
der verteilt sind. Ergebnisse sind die gemeinsame Geschichte der Community, ein Wissens-
bestand an Erfahrungen (Library of Experience) sowie die Praxis kollaborativen Mentorings.
(Bowskill)

Die Theorie der auf elektronischen Netzwerken basierenden Communities ist noch wenig
entwickelt, ihre Praxis noch wenig erforscht. Eine Studie zur Praxis von Online-Zentren in
GroBbritannien untersuchte beispielsweise die Ziele, wozu Menschen mit anderen ihr Wis-
sen teilen wollen und wie sich informelle Lerngemeinschaften formieren. (Cook/Smith)

In Kursen und Lehrgdngen nimmt informelles Lernen einen Raum ein, der manchmal unter-
schatzt wird. Dies gilt insbesondere fiir eLearning-Kurse, in denen Lehrende und TrainerIn-
nen eine Reihe von MaBnahmen setzen konnen, um informelles Lernen zu unterstiitzen
(eTTNet TWG 2, S. 36-39). Dafiir kommen auch Instrumente in Frage, die zur Social Soft-
ware gezahlt werden (z. B. Blogs, Wikis).

Neue Medien konnen also dazu beitragen, den Raum fiir informelle Lernaktivititen zu erwei-
tern. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass sich soziale Ungleichheiten auch im virtuellen Raum
widerspiegeln und dass sich hier individuelle Priaferenzen und Sozialstrukturen abbilden.
Dies betrifft den Zugang zu Gemeinschaften ebenso wie Unterstiitzungsstrukturen, die oft
nur bestimmte Gruppen erreichen. (Iske et al.)
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5 Feststellung erworbener Kompetenzen

,Wie konnen Kompetenzen ermittelt werden, wenn sie doch innere, unbeobachtbare
Voraussetzungen, Dispositionen des selbstorganisierten Handelns einer Person sind?
[...] Offensichtlich sind Kompetenzen nur anhand der tatsdchlichen Performanz - der
Anwendung und des Gebrauchs der Kompetenz — aufzukldren. (Erpenbeck/von Rosen-
stiel (S. X).

5.1 Pro & Contra

Zur Anndherung an das Thema einige vermischte Argumente, wobei vorldufig noch keine
Unterscheidung zwischen Fremd- und Selbstbeurteilung getroffen wird.

Was spricht dafiir, dass vorhandene Kompetenzen ermittelt und erfasst werden? Dass die
in einem formalen Bildungssystem nicht erfassten Kompetenzen durch geeignete Verfahren
sichtbar gemacht werden? Positive Effekte wiren unter anderem:

e Die Einsicht in die eigenen Fdhigkeiten steigt.
* Der Weg zu einem formalen Bildungsabschluss verkiirzt und verbilligt sich.
e Bildungsorganisationen konnen ihre Ausgaben optimieren.

e Mit Hilfe einer genaueren Darstellung des Wissens und der Fihigkeiten tun sich Personal-
chefs leichter, Arbeitssuchende geeignet einzusetzen.

e PolitikerInnen kénnen fundierter bildungspolitische Entscheidungen fiir die Nation oder
fir bestimmte Bevilkerungsgruppen treffen.

Es gibt auch Argumente dafiir, die Fahigkeiten und Kompetenzen der Bevolkerung auf euro-
paischer Ebene zu erfassen (Haahr et. al., S. 8, 20):

e Existiert dartber kein klares Bild, hat dies Auswirkungen auf die wirtschaftliche Ent-
wicklung und soziale Kohdsion der Europdischen Union.

e Strategien fur lebenslanges Lernen sind schwer zu entwickeln, wenn nur wenig dariiber
bekannt ist, wie und was durch informelles Lernen gelernt wird.

e Politische Interventionen werden dadurch erschwert, dass die Art der Ausbildung nur
ein grober Gradmesser fiir den Zusammenhang zwischen Fahigkeiten und Wirkungen in
verschiedenen Sektoren ist.

e Ein internationaler Vergleich direkt gemessener Kompetenzen Erwachsener stimuliert die
offentliche Debatte und bildungspolitische Reformen.

Gegen die Kompetenzfeststellung lassen sich folgende Argumente ins Treffen fiihren:

* Betriebe haben wenig Interesse an Kompetenzbilanzen, die von Dritten durchgefiihrt
wurden. (Kdpplinger/Reutter 2005b, S. 121)

e In der Praxis wird insbesondere auf jene Kompetenzen Wert gelegt, die fiir den Arbeits-
markt relevant sind. Andere Kompetenzen werden vernachldssigt.
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Wird der Fokus auf die Messung und Feststellung der Kompetenzen gelegt, erhalten die
messharen Aspekte des Lernens ein Ubergewicht.

Traditionelle Bildungsinstitutionen tendieren dazu, Erfahrungswissen ihren gewohnten
objektivierenden und akademisch legitimierten Rastern anzupassen. Damit informell
erworbenes Wissen mit formal erworbenem vergleichbar wird, muss es durch dhnliche
Kategorien beschrieben werden, wodurch das Erfahrungswissen den Status der Gleich-
berechtigung verliert.

Lernen, das unter der Vorausschau einer spdteren Erfassung des Lernerfolgs vor sich
geht, verandert seinen Charakter und zum Teil auch seinen Inhalt.

L1t is important to be aware of the limitations and effects of management tools such as
measurement of learning outcomes, retention and achievement rates, and universal inspec-
tion criteria. They change the nature of the learning to which they are applied.” (Colley et
al. 2003, S. 68))

Informell erworbenes Wissen ist das letzte Reservat, das noch nicht dem Zugriff einer
auBeren (behordlichen, betrieblichen) Instanz unterworfen ist. Eine Pddagogik, die nicht
dazu beitragen will, dass der Mensch restlos zum ,glidsernen Menschen‘ mutiert, muss
daran interessiert sein, dass dieses Reservat der individuellen Verfiigung vorbehalten
bleibt.

5.2 Griinde und Entwicklungen

Worin liegen die Ursachen, dass seit einigen Jahren auch die auBerhalb formaler Lernkon-

texte erworbenen Kompetenzen von verschiedenen Seiten in den Blick genommen werden,
und wie entwickeln sich die Verhdltnisse in der Arbeitswelt, Wirtschaft, Politik und Pada-
gogik? Kdpplinger/Reutter (2005a) unterscheiden sechs Entwicklungsstrange:

1.

2.

3.

Der europdische Kontext

Seit Mitte der 1990er Jahre ist die Europdische Union massiv in die Forderung der Ent-
wicklung und Erfassung von Kompetenzen eingestiegen (siehe Abschnitt ,Europdische
Union“). Die Lernergebnisse werden in den Vordergrund gestellt, es soll gleichglltig
sein, wie man zu Kompetenzen gekommen ist, sie miissen lediglich nachgewiesen wer-
den. Fiir die internationale Vergleichbarkeit werden ein Qualifikationsrahmen und ein
Kreditsystem eingerichtet.

Der Arbeitsmarkt

Der Strukturwandel in der Erwerbsarbeit hat verstarkt berufsbegleitendes Lernen zur
Folge. Die Grenze zwischen Arbeit und Privatperson lost sich zunehmend auf, und ins-
besondere personale und soziale Kompetenzen missen oft noch nach der Ausbildung
erworben werden. Der Berufsabschluss wird damit zu einem Element des individuellen
Kompetenzportfolios.

Das betriebliche Management

Auch die Betriebe sind an einer umfassenden Nutzung der Potenziale der Arbeitskrafte
interessiert. Diese miissen ihre Fahigkeiten besser darstellen und ,vermarkten®, die
Arbeitnehmerlnnen werden zu Arbeitskraftunternehmerlnnen.
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4. Die Erwachsenenbildungsforschung
Der Trend zur Subjektzentrierung und zur Ermoglichungsdidaktik hat den Blick ver-
starkt auf die Lernenden und ihre Kompetenzen gerichtet. Untersuchungen weisen nach,
dass ein hoher Anteil berufsspezifischer Kompetenzen informell erworben wird. Die Frage
ist jedoch stets, wie weit ein emanzipatorisches Bildungsverstindnis dahinter steht oder
die Subjekte instrumentalisiert werden.

5. Die schulische Reformpddagogik
Die Betonung des Erfahrungslernens und die Kritik an erstarrten Bildungsinstitutionen
zieht sich von der heutigen Erfassung informell erworbener Kompetenzen durch bis zum
sLernen durch Tun“ und dem ,natlrlichen Lernen® der Reformpadagogik.

6. Weibliche Lebensverliufe
Im Zuge emanzipatorischer Bewegungen haben auch die im sozialen und familidren
Umfeld erworbenen Kompetenzen mehr Aufmerksamkeit erhalten. Beispielsweise geht
das Schweizer Qualifikationshandbuch CH-Q wesentlich auf Frauenorganisationen zurtck
(Gesellschaft CH-Q).

5.3 Messung/Bilanzierung

,Der Kontrast zwischen dem anscheinend so einfachen und weit gefassten Begriff
der ,Kompetenz‘ und der restriktiven und rigiden Realitdt ist bemerkenswert. Den-
noch ist diese Realitit bereits vorprogrammiert durch den Anspruch der totalen
Transparenz und Eindeutigkeit.“ (Wolf, S. 37)

Bei der Ermittlung von Kompetenzen bekommt man es mit der Auswahl von Verfahren und
der Deutung von Beobachtungen zu tun, also mit Dingen, die nicht unbedingt ein eindeu-
tiges Ergebnis erwarten lassen. Das Ergebnis wird davon abhdngen, welche Kompetenzen
ermittelt und wie sie bewertet werden. (Sind Fachwissen und handwerkliche Geschicklich-
keit wichtiger als metakognitive Kompetenzen und Kritikfahigkeit?) Das Ergebnis wird auch
davon abhdngen, wer die Auswahl trifft und die Bewertung durchfiihrt: Bildungsfachleute,
Wirtschaftstreibende oder staatliche Behorden.

Um Riickschlisse auf Kompetenzen ziehen zu konnen, ist man auf Beobachtungen und Mes-
sungen angewiesen. Hier stellt sich die Frage, welche Verfahren dafiir brauchbar und welche
Instrumente dazu geeignet sind. Methoden und Instrumente gehoren insofern zusammen, als
jedes Instrument erst durch seine Verwendung seine Funktion entfaltet, zum Instrument wird.
Die Art seiner Verwendung ist die Methode.

Beispiel: Ein Portfolio als Instrument ist das schriftliche oder elektronische Mittel, mit dessen
Hilfe die Erfassung und Dokumentation der Kompetenzen durchgefiihrt wird. Der Nutzen
des Portfolios erweist sich dann in der Einsicht in die eigenen Fdhigkeiten sowie in einem
allfdlligen Anerkennungsverfahren.

In einer ersten Unterscheidung werden die Kompetenzen quantitativ gemessen oder quali-
tativ bilanziert, wobei jeweils spezifische Methoden und Instrumente eingesetzt werden.
Beide Arten der Ermittlung konnen selbst, mit anderen (z.B. mit BeraterInnen) oder durch
andere (Fachleute) vorgenommen werden:
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Tabelle 5: Schematische Darstellung der Kompetenzmessung bzw. -bilanzierung:

Formal erworbene Kompetenzen

Informell erworbene Kompetenzen

— .

selbst
Messung I . B Bilanzierung
mit anderen

| durch andere |

Methoden Methoden
Instrumente Instrumente

Da es in der vorliegenden Studie primdr um informell erworbene Kompetenzen geht, wird
die Messung formal erworbener Kompetenzen nur am Rande erwahnt. Sie spielt beispiels-
weise bei den groBen Schulleistungsvergleichen wie TIMMS und PISA eine entscheidende
Rolle. Die hinter derartigen Messungen liegenden Verfahren sind sehr diffizil und im Grunde
nur von Fachleuten durchfiihrbar, die auf Kompetenzdiagnostik spezialisiert sind. (Siehe z. B.
Rupp et al.)

Im Arbeitsleben wiederum haben sich Assessment-Center etabliert, die die Eignung von
BewerberInnen fiir eine berufliche Position iiberpriifen. Auch diese Personalauswahlver-
fahren, die auf Beobachtung, Beschreibung, Beurteilung und Einschdtzung beruhen, sind
zeit- und kostenaufwédndig. Als Instrumente und Verfahren, die bei der Neueinstellung oder
bei der Bewertung der Arbeitsleistung zum Einsatz kommen, sind in Gebrauch: Leitfaden
zur Potenzialentwicklung, Transfergesprach, Regelbeurteilung, Weiterbildungsmatrix, Ent-
wicklungsbogen, Beurteilungsmatrix, Einkommensbonus bzw. -malus, Assessmentverfahren,
Arbeitszeugnis, Teilnahmebescheinigung und Personalaktenfihrung. (NeB, S. 5)

Als Bewertungsmethoden werden die Zertifizierung, die Beurteilung und die Selbsteinschéatz-
ung unterschieden (DIE/DIPF/IES 2004a, S. 45-46):

Die Zertifizierung ist eine meist auf einer externen Priifung basierende, schriftlich fixierte
Fremdbewertung, die sich am Lernergebnis und an fachlichen Kompetenzen orientiert. Das
Verfahren ist in der Regel allgemein anerkannt und das Zertifikat kann zu einer Berech-
tigung fiihren.

Die Beurteilung ist ebenfalls eine schriftlich fixierte Fremdbewertung, die auf Ermitt-
lungsverfahren mit eingeschrankten Standards basiert. Sie umfasst auch tberfachliche Kom-
petenzen und gilt oft nur in einem begrenzten Sektor (z. B. Arbeitszeugnis).

Die Selbsteinschditzung beruht auf der Beurteilung des eigenen Konnens und ist hdufig
prozessorientiert. Sie setzt die Fahigkeit zu differenzierter Reflexion voraus. Beurteilt werden
sowohl fachliche als auch tberfachliche Kompetenzen. Schriftliche Beispiele sind Tatigkeits-
beschreibungen oder das Lerntagebuch.

Dariiber hinaus werden manchmal auch Bescheinigungen wie eine Teilnahmebestidtigung zu
den Bewertungen gezahlt. In diesem Fall wird angenommen, dass die Teilnahme zu den
beabsichtigten Kompetenzen gefiihrt hat.
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Damit ergibt sich folgender Zusammenhang zwischen den Verfahren der Identifizierung und
den Verfahren der Bewertung (DIE/DIPF/IES 2004a, S. 47):

Tabelle 6: Zuordnung der Identifizierungs- und Bewertungsverfahren:

Identifizierung Bewertung
Test-/Priifverfahren E—— Zertifizierung
Beobachtung > Beurteilung
Biographischer Ansatz Selbsteinschatzung
Beschreibung Z > Bescheinigung

Fiir diese Bewertungsverfahren gelten die in der Sozialforschung tblichen Giitekriterien
Objektivitdt, Validitdt und Reliabilitat (DIE/DIPF/IES 2004a, S. 49-50).

Um sich bei Bewertungen der Objektivitdt zumindest anzundhern, werden Standards und
Kriterien festgelegt. (In der Praxis lassen sich jedoch bekanntlich gewisse Einfliisse wie
Vorurteile, Sympathie und divergierende Ansichten nicht ausschlieBen.)

Die Reliabilitit bedeutet, dass die Ergebnisse in zeitlicher Hinsicht stabil sind.

Die Validitdit soll die ,Giiltigkeit® sicherstellen: Das, was man zu messen und zu bewerten
beabsichtigt, soll auch tatsdchlich gemessen werden. (Dies ziehen manche Forscherlnnen
in Zweifel, wenn es um tiberfachliche Kompetenzen geht. Sie sind der Ansicht, dass diese
zwar beschrieben und verglichen, aber nicht gewichtet und bewertet werden konnen.)

Welche Fragen bei der Kompetenzerfassung eine Rolle spielen, werden am Beispiel des
Gesundheits- und Sozialbereichs von Riegler diskutiert. Dieser Bereich wird in Zukunft eine
noch groBere Rolle spielen, neues Personal wird bendtigt, das zum Teil von Um- und Quer-
einsteigerInnen gebildet wird. Die in diesem Arbeitsfeld erforderlichen berufsiibergreifen-
den Kompetenzen werden vorwiegend auf informellem Weg erworben, und zur Erfassung
dieser Kompetenzen ist eine prazise Kompetenzbilanz vonnoten.

Dass die Erfassung von Kompetenzen kein einfaches Unterfangen ist, zeigt das Beispiel des
Weiterbildungspasses in Deutschland. Dieser Pass liegt nun nach einigen Jahren Entwick-
lung und Erprobung in fertiger Form vor. Er soll die individuelle Reflexion, Bilanzierung
und Perspektivplanung der Bildungs-, Lern- und Tatigkeitsbiografie unterstiitzen, Beratung
integrieren, gleichermaBen formale, nicht-formale und informelle Lernprozesse einbeziehen,
allen Bevolkerungsgruppen Hilfen und Motivation zur weiteren Lern-, Lebens- und Lauf-
bahnplanung bieten und iberregional, schichten-, generations- und brancheniibergreifend
angelegt sein (NeB, S. 4). Es ist offensichtlich, dass ein Instrument derart vielen Zielen nur
anndhernd gerecht werden kann.

Die Messproblematik wird hier nur gestreift. Ein prinzipieller Punkt ist der Referenzmaf-
stab:
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Gegenwartig werden in den formalen Bildungssystemen einheitliche BewertungsmaBstibe
(z.B. Noten) verwendet, die fiir alle Lernenden die gleiche Messlatte bilden. Allen werden
die gleichen Testfragen vorgelegt, unabhdngig davon, welche Voraussetzungen die Lernen-
den mitbringen. Beurteilt eine Kommission die Performanz, ist fir eine bestimmte Note stets
die gleiche Leistung zu erbringen. Es spielt keine Rolle, ob jemand die Sprache als Mutter-
sprache beherrscht oder nach Immigration erst erlernen muss, ob jemand gute Bedingungen
und Forderung im Kindesalter hatte oder nicht. Wer eine bestimmte Bildungsstufe erreichen
will, muss eine festgesetzte Leistung nachweisen. Als MaBstab wird an die Lernenden ein
,objektives, von ihnen unabhadngiges Raster angelegt.

Eine alternative Philosophie beruht darauf, Lernergebnisse in Bezug auf bestimmte Ausgangs-
oder Rahmenbedingungen zu messen. Lernen ldsst sich auch in Hinblick darauf bewerten,
von welchem Ausgangspunkt (Vorwissen, Lernfihigkeit, ...) sich jemand mit dem Inhalt oder
mit einer Fertigkeit beschéftigt hat. Hier ist das MaB der relative Wissenszuwachs durch
Lernen. Dieser kann bei einer lernungetibten Person wesentlich groBer sein als bei einer
Person, die bereits mehrere Bildungsstufen erklommen hat. In einer Beurteilung nach die-
ser Vorgangsweise kann eine lernungelibte Person besser abschneiden als eine formal hoher
gebildete.

Die zweite Moglichkeit der relativen Messung besteht darin, den Kontext des Lernprozesses
zu bertcksichtigen. Die Lernbedingungen sind flr die Lernenden oft sehr unterschiedlich.
Im einen Fall sind die Rdume gut ausgestattet, es steht ausreichend Zeit zur Verfligung und
die Lernbetreuung kiimmert sich um auftretende Probleme. Im anderen Fall gibt es das alles
nicht.

Beim objektiven MaBstab muss sich der Mensch nach einem von ihm unabhdngigen Raster
richten. Beim relativen MaBstab richtet sich der MaBstab nach dem Menschen. Die Vorteile
eines objektiven Messsystems liegen in der einfachen Operationalisierung, in der besseren
Vergleichbarkeit der Messergebnisse und im hoheren Gebrauchswert fiir den Arbeitsmarkt.
Das zweite Verfahren ist zwar flr die Vergleichbarkeit von Bildungsabschliissen am Arbeits-
markt unbrauchbar, daflr steht es einer humanen Bildungsidee ndher.

Einige Beispiele von Problemen, die bei der Kompetenzmessung auftreten (Haahr et. al,,
S. 23-24):
* Die Kompetenzen sind bisher noch nicht in eindeutiger Weise definiert.

e Manche Kompetenzen sind nur schwer bis gar nicht in eindeutiger Weise erfassbar. Dies
betrifft besonders kontextabhdngige Kompetenzen wie Teamarbeit und Kommunikation,
bei denen standardisierte Messverfahren an ihre Grenzen stoBen.

* Kompetenzen, die nicht messbhar sind, werden leicht tibersehen oder tbergangen.

e Die Fahigkeiten einer Gruppe entsprechen nicht der Summe der Fahigkeiten von Einzel-
personen (z. B. was die Fahigkeit zur Problemlosung betrifft).

e Nicht zuletzt sind mit der Messung individueller Kompetenzen auch ethische Fragen
verbunden, da sie persénliche Zustinde an die Offentlichkeit bringen.

Fazit: Ob die Sichtbarmachung und Bewertung von informellem Wissen bzw. Erfahrungs-
wissen positiv oder negativ zu sehen ist, hdngt davon ab, aus welcher Perspektive man sie
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betrachtet und wer tiber die Bewertung verfiigt. Kurz: Wem ntitzt die Wissens- und Kom-
petenzbewertung? Die Einsicht in eigenes, informell erworbenes Wissen kann das Selbst-
bewusstsein steigern. Die Akkreditierung von Erfahrungswissen kann die Moglichkeiten am
Arbeitsmarkt verbessern. Sie kann aber auch zur Instrumentalisierung eines bisher der sub-
jektiven Verfligung vorbehaltenen Erfahrungsbereichs fiihren; sie kann die Verfligungsmacht
akkreditierender Institutionen tiber Menschen, die darauf angewiesen sind, verstdarken; sie
kann das Verhéaltnis der Lernformen verschieben; und sie kann zur weiteren Formalisierung
der Lebensverhdltnisse beitragen.

Hinter der Feststellung und Bewertung von informell erworbenen Kompetenzen liegen somit
verschiedene Intentionen. Die erste ist eine pddagogische, sie will zur Anerkennung und
Wertschdtzung eines vernachldssigten Wissensbereichs sowie zur Emanzipation von Indivi-
duen, die haufig im Schatten der Gesellschaft stehen, beitragen. Die zweite ist eine sozial-
und bildungspolitische, sie versucht, die Kompetenzen von Arbeitskrdften zu erweitern, den
Arbeitsmarkt zu konsolidieren und die Wettbewerbsfdahigkeit zu erhohen. Die dritte ist eine
machtpolitische, ihr liegt die Ausweitung ihres Verfligungsbereichs am Herzen.

5.4 Methoden & Instrumente

In der psychologischen Diagnostik gibt es diverse Verfahren, um das Potential von Perso-
nen ans Tageslicht zu bringen. Diese Verfahren sind testbasiert, erfordern eine fachliche
Ausbildung und sind zum Teil sehr aufwidndig. Um diese Verfahren geht es in der nach-
folgenden Darstellung nicht. Es wurden lediglich Methoden ausgewdhlt, die nach einer
Einschulung entweder selbst oder unter Anleitung durchgefiihrt werden konnen. Wie grof
die Vielfalt der Test- und Bewertungsverfahren inzwischen ist, zeigt das Handbuch von
Erpenbeck/von Rosenstiel oder die Zusammenstellungen der Projektgruppe Kompetenzen-
bilanz bzw. von Tesch (S. 28-51).

In den europdischen Staaten sind verschiedene Verfahren des Assessments im Einsatz (Colar-
dyn/Bjernavold, S. 79-85 bzw. Otero et al., S. 348-354):

e Sammlung von Nachweisen (Dokumentation von Lernprozessen und Lernergebnissen, Lern-
ziele, Lebenslauf, usw.);
e Priifung (schriftlich und/oder miindlich);

e Deklarative Methoden (Begrindung vor einer Kommission, wie das erworbene Wissen
mit curricularen Inhalten zusammenhangt);

* Beobachtung (regelgeleitetes Verfahren, nach dem PriiferInnen die Kandidatlnnen in situ
beobachten und beurteilen);

e Simulation (die Kadidatlnnen demonstrieren in einer dem beruflichen Kontext nachge-
bildeten Situation ihr Konnen);

e Arbeitsnachweise (die Kandidatlnnen weisen nach definierten Standards ihr Kénnen mit
Ergebnissen aus ihrer realen Arbeitssituation nach).

Frank et al. (S. 6) unterscheiden zwei Arten der Kompetenzerfassung: Formen der Selbst-
bewertung und Formen der Fremdbewertung. Fragebogen, Checklisten und Tétigkeitsbeschrei-
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bungen werden in beiden Feldern eingesetzt, Portfolios eher in der Selbstbewertung und
dialogorientierte Mitarbeiterbeurteilungen eher in der Fremdbewertung. Narrative Verfahren
und Lebensldufe dienen der ausschlieBlichen Selbstbewertung, wahrend Arbeitszeugnisse,
Bewertung von Prasentationen, Arbeitsproben, Assessment-Center und Priifungen bzw. Tests
der Fremdbewertung vorbehalten bleiben.

Erpenbeck/von Rosenstiel (S. XXXV-XXXVII) wéahlen ein pragmatisches Ordnungsprinzip zur
Einteilung von Kompetenzermittlungsverfahren. Sie unterscheiden

e Verfahren zur Bestimmung von Einzelkompetenzen bzw. Kompetenzkombinationen,
e Kompetenzbilanzen, die meist mehrere Messverfahren aggregieren,

e {bergreifende Kompetenzgitter, die mehrere Verfahren integrieren oder ein Rahmenwerk
flir eine Integration darstellen,

e Verfahren kommerzieller Anbieter.

Kaufhold wiederum unterscheidet fiir ihr Raster zur Analyse neun verschiedener Kompetenz-
erfassungsverfahren vier Ebenen, die in ihrer Wechselbeziehung betrachtet werden miissen
(S. 103-104):

e Ziele und Interessen der unterschiedlichen Akteursgruppen,
e das zugrunde gelegte Kompetenzverstandnis,

e der Situations- und Erfassungskontext,

e die verwendete Methodologie.

Eine ,Kompetenzbilanz‘ charakterisiert Kirchhofer (S. 68) wie folgt:

~Kompetenzbilanz bezeichnet Verfahren zur Erfassung, Explizierung, Anerkennung
und Dokumentation der bei einer Person vorhandenen Kompetenzen, die meist durch
betriebsexterne professionalisierte Bilanzierungseinrichtungen durchgefiihrt werden
und fir das Individuum als Ausweis eigenen Arbeitsvermogens dienen.“

Wie erwdhnt beschranken wir uns hier auf Instrumente mit Schwerpunkt auf die Dokumen-
tation insbesondere informell erworbener Kompetenzen. Zwei Arten sind besonders beliebt:
das Portfolio und der Pass.

Ein Portfolio ist eine Sammlung von Texten und sonstigen Materialien oder Artefakten, die
im Laufe eines Lern- und Arbeitsprozesses, z. B. in einem ldngeren Lehrgang, angefertigt und
gesammelt wurden. Aus diesem Grund eignet sich dieses Instrument zur Dokumentation und
Prasentation des Prozesses, wobei es auch als Grundlage fur eine allfallige Zertifizierung
herangezogen werden kann.

Ein didaktisches Portfolio ist ein Instrument zur Dokumentation eines langeren Lernpro-
zesses. Es hat die Form eines Hefts, einer Mappe oder/und einer Materialiensammlung. Die
Funktion eines didaktischen Portfolios liegt darin,

e die Ziele des Lernprozesses darzustellen,

e das Entwicklungsprofil zu skizzieren,
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e theoretische und methodische Texte zu sammeln,

e Riickmeldungen festzuhalten,

e die Lernaktivititen bzw. den Lernverlauf zu beschreiben,
e die Ergebnisse darzustellen,

¢ den Verlauf kontinuierlich zu reflektieren,

e die Ergebnisse mit den Zielen zu vergleichen.

Wéhrend das Portfolio in der Schule hdufig als Mittel der Leistungsfeststellung verwendet
wird, dient es in der Weiterbildung eher zur eigenen Uberpriifung des Lernverlaufs. Im
Vergleich zu einem Lernjournal, das zur Darstellung der subjektiven Seite tendiert, ist ein
Portfolio umfassender, da es zusdtzlich auf Objektivierung und manchmal auch auf Standar-
disierung abzielt.

Ein Laufbahn-Portfolio deckt in gedrangter Form den gesamten durchlaufenen Bildungsweg ab.

In seiner komplexesten Form, dem Kompetenz-Portfolio, sind die erworbenen Kompetenzen
detailliert beschrieben und bewertet. Diese Form ist besonders flr die berufliche Aus- und
Weiterbildung nitzlich, sie stoBt auch auf bildungspolitischer Ebene auf groBes Interesse.
Doch der Weg zu einem einheitlichen europdischen Kompetenzportfolio, in dem die erwor-
benen Kompetenzen in vergleichbarer Weise enthalten sind, ist noch weit.

Elektronische Portfolios werden zunehmend beliebter, da sie im Vergleich zu einem Papier-
Portfolio einen flexibleren Umgang mit Inhalten, eine komplexere Link-Struktur und eine
vielfdltigere multimediale Darstellung mittels Ton, Videos und Simulationen ermdoglichen.
AuBerdem sind sie leichter handhabbar und im Netz einem groBeren Personenkreis zugang-
lich. Aus diesem Grund wird gegenwartig an ePortfolios flur verschiedene Bildungsebenen
und Funktionen gearbeitet. (Schrack)

Befragungen von Kursteilnehmerlnnen zeigen, dass diese anfangs den Portfolios durchaus
positiv gegentiiberstehen, da sie groBere Freirdume flr individuelles Lernen bieten. Proble-
matisch wird dann die Phase der Dokumentation der Kompetenzen, in der die Lernenden
die halbe Zeit mit der Suche nach Belegen verbringen und die Entwicklung einer Lern-
strategie auf der Strecke bleibt. (Kdpplinger/Puhl, S. 3)

Das Portfolio steht fiir eine alternative Leistungsbeurteilung, da es neben der Leistungsfest-
stellung auch deren Darstellung ermoglicht. Es basiert auf den Prinzipien Kommunikation,
Partizipation und Transparenz und setzt auf die Reflexion des eigenen Lernens. Es macht
nicht nur die Lernergebnisse, sondern auch den Lernprozess sichtbar und kann damit zur
Verbesserung der Lehr-Lernkultur beitragen. Die Voraussetzung daflr ist, dass sich die
Reflexion nicht nur auf das individuelle Lernhandeln beschrankt, sondern auch die situa-
tiven Lernbedingungen beriicksichtigt. Werden Portfolios einseitig eingesetzt, kann sich ihre
Funktion ins Gegenteil verkehren. Sie dienen dann als weiteres Element der schulischen
(Tduschungs-)Kultur und der Ausweitung der individuellen Kontrolle. (Hacker)

Ein Pass ist eine verwandte Form des Portfolios. In seiner ersten Bedeutung ist ein Pass
(lat. Passus ,Schritt“) ein Durchgang bzw. Bergiibergang, der eine Moglichkeit darstellt, auf
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kirzerem Weg in einen vom aktuellen Standort durch ein Gebirge getrennten Ort zu gelan-
gen. (In diesem Zusammenhang ware bedenkenswert, dass es neben Pdssen auch Tunnel
zur Uberwindung von Hindernissen gibt, und sich die dazu in Frage kommenden Instru-
mente zu Uberlegen...)

In seiner zweiten Bedeutung ist ein Pass ein behordlich legitimierter Ausweis, der die
Genehmigung zur Uberschreitung einer Grenze, also eines Hindernisses, garantiert.

Der Pass als Dokument im Bildungsbetrieb weist eine Leistung oder einen Lernweg nach
und ermoglicht unter Umstdnden dadurch den Zugang zu einem weiterfiihrenden Bildungs-
programm. Ein Weiterbildungspass bestdtigt zwar die in der Vergangenheit erworbenen
Voraussetzungen, eine bestimmte Tatigkeit oder einen neuen Arbeitsplatz iibernehmen zu
konnen, er berechtigt aber nicht automatisch dazu. So gesehen ist er eigentlich kein Pass,
sondern ein Nachwelis.

Die Begriffe Portfolio und Pass werden héufig fiir dhnliche Produkte verwendet, was sich
auch in den nachfolgenden Beispielen widerspiegelt. Allgemein ldsst sich lediglich festhalten,
dass der Schwerpunkt eines Portfolios auf dem Lernprozess liegt, jener eines Passes auf
den Lernergebnissen.

Beispiele fiir Portfolios

e Luropdisches Sprachenportfolio

Das ESP ist das wohl bekannteste Portfolio (Europarat; Wikipedia). Es dient zur indivi-

duellen Prasentation sprachlicher und interkultureller Lernerfahrungen und erleichtert

die innereuropdische Mobilitdt. Das Sprachenportfolio umfasst

- den Sprachenpass zur Darstellung der aktuellen Sprachkompetenzen und formalen
Qualifikationen,

- die Sprachenbiografie zur Beschreibung der personlichen Geschichte des Sprachen-
lernens und der interkulturellen Erfahrungen,

- das Dossier als eine Sammlung von Nachweisen Uber den Lernprozess (Materialien,
Videos,...).

e Sprachen- und Qualifikationsportfolio fiir Migrantinnen und Flichtlinge
Dieses spezifische Portfolio wurde 2004-2005 in einem EQUAL-Projekt im Wiener Integra-
tionshaus entwickelt. Seine Funktion liegt darin, eine Qualifizierung oder den beruflichen
(Wieder-)Einstieg unter professioneller Begleitung systematisch unter die Lupe zu nehmen
und den Weg dafiir anzubahnen. Das Portfolio ist in mehreren Sprachen erhaltlich.
(Plutzar/Haslinger)

e Kompetenzportfolio fiir Ehrenamtliche
Das Portfolio wird vom Ring Osterreichischer Bildungswerke herausgegeben und ermog-
licht MitarbeiterInnen der Bildungsinstitutionen des Rings, in Form einer begleiteten
Selbstbewertung ihre Kompetenzen zu erfassen, zu bewerten und zu dokumentieren.
Kernstiick ist das ,Kompetenz-Gesprach® mit Hilfe eines Gesprachsleitfadens, mit Frage-
bogen und Checklisten. (Kellner)
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Beispiele fiir Pisse

EUROPASS

Im Dezember 2004 wurde vom Europdischen Parlament sowie vom Rat die Einfiihrung

des neuen Europasses beschlossen. Er bietet den europdischen BilirgerInnen die Mog-

lichkeit, die in der Schule, Universitat oder bei Auslandsaufenthalten erworbenen Fahig-

keiten einheitlich darzustellen. Er lost den bisherigen Europass Berufsbildung ab und

besteht als Portfolio aus fiinf Transparenzinstrumenten (Duguet/Volz):

- Lebenslauf (Bildungsgang, Arbeitserfahrungen, Sprachkenntnisse, zusidtzliche Fahig-
keiten)

- Sprachenpass oder Europdisches Sprachenportfolio (berlicksichtigt formale und nicht-
formale Lernerfahrungen)

- Mobilitdtsnachweis (weist Lernzeiten in anderen europdischen Lindern nach)

- Zeugniserlduterung (beschreibt Qualifikationen in Berufsabschlusszeugnissen)

- Diplomzusatz (Anhang zum Diplom, Diploma Supplement: enthilt Details zu einem
Abschluss an einer Universitdt, Fachhochschule oder Akademie).

Der Europass soll ab 2007 erprobt werden.

In Osterreich wurde die Leonardo da Vinci Nationalagentur als Nationales Europass Zen-
trum (NEC) nominiert. Dort sowie auf dem Europdischen Europass Portal (CEDEFOP) sind
weitere Informationen zu finden.

VALIDPASS

Als Ergebnis des EU-Projekts REFINE (2006, S. 5-6) wird ein umfassender Pass vorge-
schlagen, der als Rahmen fiir die Validierung des nicht-formalen und informellen Lernens
fungieren soll. Er umfasst neben dem Europass eine Reihe weiterer Instrumente zur
Erfassung des Lernens in verschiedenen Kontexten und Situationen: CV Supplement;
Paid Professional Work Supplement; Voluntary Activity Supplement; Non-formal Educa-
tion and Training Supplement; Informal Learning Supplement. (Davies 20006)

EMU-Pass

Dieser Pass der Europdischen Metall-Union (EMU) wurde entwickelt, um den Austausch
von Fachkriften in der Metallbranche innerhalb von europdischen Lindern mittels defi-
nierter und vergleichbarer Standards zu erleichtern. Der Pass enthédlt Berufskompeten-
zen einschlieBlich Erfahrungen und Berufspraxis und fungiert als sektorale Ergdnzung
zum Europass. (http:;//www.emu-pass.com/)

Weiterbildungspass/ProfilPASS

In Deutschland wurde in den Jahren 2002-2003 eine Machbarkeitsstudie zu einem Weiter-
bildungspass durchgefiihrt, der auch die Zertifizierung informellen Lernens einschlieBt.
Unter anderem empfiehlt diese Studie, Bilanzierung und Beratung zu integrieren (NeB).
Der Weiterbildungspass dokumentiert bisherige Lernprozesse und Lernergebnisse, die
in der Schule, in der Berufsausbildung, in Praktika, in der Arbeit, in ehrenamtlichen
Tatigkeiten usw. erworben wurden. Er weist die aktuellen Kompetenzen nach, enthalt
die gesammelten Zeugnisse und sonstigen Bescheinigungen sowie eine Beschreibung der
geplanten Ziele und ndchsten Schritte. Zur Anfertigung von Weiterbildungspdssen gibt
es ausgearbeitete Verfahren (Gnahs 2004).
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PreiBer vergleicht einige deutsche Weiterbildungspadsse und stellt fest, dass bisher fir
deren Bewertung noch Evaluationen fehlen. Dass andere Linder in der nationalen Imple-
mentierung bereits weiter fortgeschritten sind, sieht er nicht nur als Nachteil an.
Der Weiterbildungspass wird heute unter dem Namen ProfilPASS (ProfilPASS; Gnahs
2007, S. 81-85) vertrieben. Sein Nutzen wird sowohl im personlichen wie im beruflichen
Bereich gesehen.

Ein Vergleich des ProfilPASSes mit dem EUROPASS zeigt, dass beide Pdsse eine Reihe
gemeinsamer Ziele verfolgen und einen ,komplettierenden Charakter® aufweisen. Unter-
schiedliche Akzente liegen darin, dass der Weiterbildungspass den Schwerpunkt auf die
Unterstiitzung des lebenslangen Lernens und auf Selbstreflexion legt, wahrend der Euro-
pass auf die Erleichterung der internationalen (beruflichen) Mobilitdt ausgerichtet ist.
(DIE/DIPE/IES 20006, S. 153)

KOM(petenzen)PASS

Dieser Pass aus Stuidtirol ist ein personliches Dokument zur Bestimmung des eigenen
schulischen und beruflichen Standorts. Der aus sechs Kapiteln aufgebaute Pass dient
dazu, sich die eigenen Kompetenzen bewusst und gegeniiber anderen nachweisbar zu
machen, und er unterstitzt die Schul-, Studien- und Berufswahl. Zusdtzlich gibt es Mate-
rialien fiir Berufstdtige, Ehrenamtliche und Arbeitssuchende. (Bozen)

Freiwilligenpass

Der seit 2005 im Einsatz befindliche osterreichische Pass dient dem Nachweis sozialer
Kompetenzen, die in Zeiten sozialen und freiwilligen Engagements erworben wurden.
Laut einer Begleitstudie sind derartige Aktivitdten auch fiir die Wirtschaft bzw. fiir den
Arbeitsmarkt relevant. (Freiwilligenpass)

Beispiele fiir weitere Instrumente, Kompetenzbilanzen & Zertifikate

Quali-Box

Die von der Berufs- und Bildungsinformation Vorarlberg (BIFO) in Dornbirn erstmals bereits
1999 produzierte Box aus sechs Modulen ist gedacht fiir Erwachsene zur Analyse und
Feststellung der eigenen Fiahigkeiten und zur weiteren Bildungsplanung. Modul 5 befasst
sich beispielsweise mit ,Qualifikationen abseits vom Job“.

Die Box wird insbesondere in der Berufs- und Bildungsberatung hdufig eingesetzt.
Sie ist im engeren Sinn kein Verfahren zur Kompetenzbilanzierung, sondern ein Selbst-
erarbeitungsinstrument, das auf die jeweiligen an der Beratung Teilnehmenden zuge-
schneidert wird. (Kumpfmiller/Morgan, S. 80-88)

Kompetenzenbilanz

Seit Mitte 2003 fiihrt das Zukunftszentrum Tirol Kompetenzenbilanzen durch, an denen
in den folgenden zwei Jahren 1300 Personen teilnahmen. Eine Evaluation zeigt, dass
dieses Verfahren gut angenommen wird (Triebel; Kumpfmiiller/Morgan, S. 68-79).

ProfiS Kompetenz-Check
Der Kompetenz-Check wurde im Rahmen eines EQUAL-Projekts (2003-2005) in Anleh-
nung an die Kompetenzbilanz der VHS Linz entwickelt. Er besteht in einer Workshop-
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Reihe aus drei Halbtagen bzw. Abenden und war urspriinglich gedacht fiir Frauen und
Manner aus dem landlichen Raum, die beruflich oder ehrenamtlich in regionalen Initia-
tiven bzw. in der regionalen Sozialwirtschaft tdtig sind. In einer weiteren Adaptierung
ist der Kompetenz-Check fiir verschiedene Zielgruppen einsetzbar. Am ,freien EB-Markt*
wurde er bisher erst einmal angeboten. (Kumpfmiller/Morgan, S. 49-59)

Schweizer Qualifikationshandbuch CH-Q

Dieses Instrument der Gesellschaft CH-Q ist ein Leitfaden fiir Jugendliche und Erwach-
sene, ihre personliche Kompetenzentwicklungsbiographie zu erheben, darzustellen und
zu lberdenken. Der Schwerpunkt liegt auf Selbstbeurteilung, wobei auch Fremdbeur-
teilung einbezogen werden kann. Die Toolbox ,Persdnliches Kompetenzmanagement® ent-
hélt auch Mappen zur Sammlung formaler und nicht-formaler Nachweise lber erwor-
bene Qualifikationen sowie Bewerbungsdossiers, die einen Uberblick iiber das aktuelle
Kompetenzprofil geben. (Gesellschaft CH-Q; Moding/Stickel; Tesch, S. 35-39)

Kompetenzbilanz (Familie)

Die Kompetenzbilanz wurde vom KAB Siiddeutschland sowie vom Deutschen Jugendinstitut
in Miinchen konzipiert. Sie konzentriert sich auf sozial-kommunikative, methodische und
Selbstkompetenzen, die im Umfeld der Familie erworben wurden. Das Instrument basiert
auf Selbsteinschdtzung, in der Erstellung eines Kompetenzprofils und im Falle der Vali-
dierung auch auf Fremdeinschatzung. (Erler et al.; Tesch, S. 44-47)

Kompetenzbilanz fir Migrant/inn/en

Dieses vom Deutschen Jugendinstitut entwickelte Instrument ist zugeschnitten fir Men-
schen mit Migrationshintergrund, die Arbeit suchen, berufstdtig sind, sich weiterbilden
oder ihren Standort bestimmen wollen. Alle bisherigen Lebensstationen und erworbenen
Kenntnisse werden gesammelt und daraus gewonnene Kompetenzen abgeleitet. Die Kom-
petenzbilanz basiert auf Selbstevaluation und kann in Kombination mit einer Berufs-
und Lernberatung durchgefiihrt werden. (Jaeckel/Erler)

Kompetenznachweis LiSU

Ebenfalls vom Deutschen Jugendinstitut wurde in Kooperation mit dem KAB-Institut fir
Fortbildung ein Kompetenznachweis entwickelt, der sich auf das Lernen im sozialen
Umfeld spezialisiert. Mit diesem Instrument sollen im Freiwilligenengagement erworbene
Kompetenzen fiur Unternehmen, vor allem aber flr die NutzerInnen selbst, transparent
gemacht werden. (Gerzer-Sass u. a.)

Bilan de compétences

Dieses in Frankreich weit verbreitete und gesetzlich geregelte Verfahren ist ein Ausgangs-
punkt fir berufliche und/oder personliche Verdnderungen. Es wird in eigenen Zentren
(CIBC) durchgefiihrt und hat als Ziel die Starkung der Eigenverantwortung fiir die beruf-
liche Entwicklung, die Aufwertung des Erfahrungs- und Anwendungswissens und die
institutionelle Verankerung der politischen Strategie des Lebenslangen Lernens. Die ,Kom-
petenzbilanz’ ist keine einheitliche Methode, sondern ein ,multimodaler Ansatz®
(Thommes): Je nach Zielsetzung der Teilnehmenden wird aus einem Inventar von Metho-
den ausgewdhlt. Das Verfahren besteht aus drei insgesamt 20-24 Stunden dauernden
Phasen, die liber eine Laufzeit von vier bis sechs Wochen verteilt sind.
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Récit de formation

Im VaLEx-Projekt wurde in Anlehnung an franzosische Erfahrungen eine im Vergleich
zum Kreditpunkte-basierten englischen APL-System umfassenderes Verfahren entwickelt,
in dem die Anerkennung personlicher Lernerfahrungen in den Rahmen der eigenen
Biographie gestellt wird (Pouget et al.). In Analogie zum Portfolio wurde ein récit de
formation konzipiert, mit dem in den am Projekt beteiligten Lindern insbesondere bei
Bildungsbenachteiligten wertvolle Erfahrungen gesammelt wurden. (Koivisto)

Recreational Activity Study Book

Dieses finnische Instrument, ein nicht-formaler und informeller Lebenslauf fiir Jugend-
liche, wurde 1996 von der Youth Academy entwickelt. Es enthdlt die im freiwilligen
Engagement und in der Freizeit gesammelten Lernerfahrungen, und es ermoglicht die
Identifizierung und Anrechung nicht-formal erworbener Kompetenzen fir den Fall einer
Arbeitssuche oder Weiterbildung. (Savisaari, in Otero et al., S. 340-347)

EUCEBS Zertifikate

Das ,European Certificate in Basic Skills‘ war urspriinglich ein Leonardo-Projekt (11/2001-
4/2005) mit dem Ziel, fir sozial und 0konomisch Benachteiligte ohne formale Qualifi-
kationen ein kompetenzbasiertes Europdisches Zertifikat fiir die Grundfertigkeiten Par-
tizipation (Citizenship), Kommunikation, IKT, Soziale Kompetenz, Lernkompetenz und
Rechenfahigkeit zu entwickeln. Dazu wurden als Instrumente ein e-Portfolio sowie Stan-
dard-Tests konzipiert und ein Anerkennungsverfahren fiir EUCEBS-PriferInnen ausgear-
beitet. (EUCEBS)
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6 Anerkennung erworbener Kompetenzen

,Die Entstehung einer aufwendigen, biirokratischen ,Test- und Akkreditierungs-
maschinerie’ wie in einigen Lindern zu beobachten (z.B. Australien) ist genauso zu
vermeiden wie die Einflihrung eines zwar einfach anmutenden, aber in seiner Glaub-
wirdigkeit und Verldsslichkeit eingeschrankten Assessment-Verfahrens (z.B. in Eng-
land).“ (Laur-Ernst, S. 59)

Gegenwartig finden auf europdischer und nationaler Ebene verstarkte Anstrengungen statt,
die Bildungssysteme vergleichbarer und durchldssiger zu machen. Gleichzeitig verschiebt
sich der Schwerpunkt von der Input- zur Outcome-Orientierung: Flr Abschliisse ist ent-
scheidend, welche Kompetenzen erworben wurden, nicht aber, welche Bildungsgdnge man
durchlaufen hat. Damit wird auch die Anerkennung informell erworbener Kompetenzen ein
zentrales Thema, mit der Konsequenz, dass dafiir erstens geeignete Instrumente und Verfah-
ren entwickelt und zweitens eine akkreditierte Infrastruktur eingerichtet werden mussen.

Die Verschiebung der Perspektive auf die Kompetenzen ohne Berlicksichtigung des Wegs, auf
dem sie erworben wurden, wirkt auf den Aus- und Weiterbildungsmarkt zurlck. Trainings
und Schulungen verlieren ihren Status als allein selig machender Weg zu zertifizierten Qua-
lifikationen:

“Training which previously enabled the certification of qualifications is no longer
the only means of access to them, nor is it deemed the most appropriate way of
providing a response to the needs of companies or individuals.” (Haut Comité/SC
2004, S. 1)

Die Frage, welche Stellen zur Anerkennung informell erworbener Kompetenzen akkreditiert
werden sollen, ist nicht einfach zu beantworten. Es gibt warnende Stimmen, die Anerken-
nung ausschlieBlich dem formalen Bildungssystem zu liberlassen:

»A situation where the formal education and training system is given a monopoly on
recognition of non-formal learning is clearly problematic.” (Bjernédvold 2001, S. 249)

Der Effekt wire eine einseitige Anpassung an die existierenden formalen Raster und Prifungs-
verfahren und damit eine gravierende Beeintrachtigung der Vorziige des informellen Lernens.
Daher sollten in die Anerkennungsverfahren auch Institutionen eingebunden sein, die ndher
an den Hauptfeldern des informellen Lernens angesiedelt sind als beispielsweise Hochschulen.

Instrumente und Verfahren allein gentigen nicht, um die Anerkennung auch informell erwor-
bener Kompetenzen wirksam werden zu lassen. Wie sich bereits in anderen Liandern gezeigt
hat, mussen in den Entwicklungsprozess alle Beteiligten — Behorden, Bildungseinrichtungen,
Vertretungen der Wirtschaft — eingebunden sein.

Diese Entwicklung betrifft alle Bildungsebenen: die Allgemeine und die Berufliche Bildung,
den Hochschulraum und die Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Die MaBnahmen spielen
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sich im Wesentlichen im weiten Rahmen der Lissabon-Strategie ab, innerhalb der sich die
Lander der EU bis 2010 zum dynamischsten Wirtschaftsraum auf der Welt entwickeln sollten.
Teile dieser Strategie sind die Programme ,Allgemeinbildung + Berufsbildung 2010’ und
die Strategien zum Lebenslangen Lernen (LLL). Um die nationalen Bildungssysteme mit-
einander in Relation setzen zu konnen, wurde ein Europdischer Qualifikationsrahmen (EQR)
konzipiert. Er soll die — in den meisten Staaten erst noch zu entwickelnden - Nationalen
Qualifikationsrahmen (NQR) vergleichbar machen. Weiters wurde in Anlehnung an das Bewer-
tungssystem der Hochschulbildung (ECTS) ein Bewertungssystem flr berufliche Bildungs-
abschlisse und -einheiten (ECVET) vorgelegt, das gegenwirtig noch fiir die verschiedenen
Berufe und Lehrginge detaillierter ausformuliert und erprobt wird.

Abbildung 4: Bildungsbereiche in der Lissabon-Strategie:

EUROPA

Lissabon-Strategie
(LLL-Strategie/AB+BB 2010/EQR)

Hochschulraum Erwachsen-/Weiterbildung Berufliche Bildung

(Bologna) (Kopenhagen-Briigge)

OSTERREICH

(LLL-Strategie/NQR)

Tertidre Bildung Erwachsen-/Weiterbildung Berufliche Bildung

6.1 Begriffe

Assessment

Dieser Begriff wird im allgemeinen Sinn fir die Einschdtzung und Beurteilung einer Leis-
tung (einer Person, einer Einrichtung, eines Landes) verwendet. Er setzt erhobene Daten
sowie ein auf definierten Kriterien beruhendes Verfahren, nach der die Beurteilung durch-
gefiihrt wird, voraus.

Im (angelsdchsischen) Bildungsbetrieb bedeutet Assessment die Dokumentation des Wis-
sens, der Fahigkeiten, Haltungen und Werte, iiblicherweise in messbarer Form. Ein forma-
les Assessment besteht in einem Test, Aufsatz oder Quiz und wird mit einer Note oder
Punkten bewertet. Ein informelles Assessment kann Beobachtung, Diskussion, Teilnahme,
Selbst- und Peerevaluation umfassen, es flieBt jedoch nicht in die abschlieBende Beurteilung
ein. (Wikipedia)
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Validierung

,Im Unterschied zur formalen Zertifizierung bezeichnet Validierung den Prozess der
Anerkennung einer groBeren Vielfalt von Fahigkeiten und Kompetenzen [..] Die
Validierung berlcksichtigt in der Regel alle Fdhigkeiten und Kompetenzen, die eine
Person im Verlauf ihres Lebens in unterschiedlichen Kontexten erwirbt, d.h. gleicher-
maBen im Rahmen der allgemeinen und beruflichen Bildung wie im Rahmen von
Arbeit und Freizeitaktivitdaten.“ (Bjernavold 1997, S. 9-10)

Validierung zielt darauf ab, Lernergebnisse (Wissen, Fertigkeiten, Erfahrungen) sichtbar und
nachvollziehbar zu machen. Die formative Validierung findet wahrend des Lernprozesses
statt, der dadurch unterstiitzt wird. Die summative Validierung nach Abschluss des Lern-
prozesses ermdglicht die Anerkennung der Lernergebnisse (Bjernavold 2004, S. 3). Im Gegen-
satz zur Zertifizierung, die sich meist auf die berufliche Ausbildung bezieht, beriicksich-
tigt die Validierung auch die in der Arbeit und Freizeit erworbenen Kompetenzen. (Kdpplinger,
S. 4)

Zertifizierung

Eine Zertifizierung ist die formale Bestdtigung einer abgeschlossenen Aus- oder Fortbildung
durch ein schriftliches Dokument (Zeugnis, Befahigungsnachweis), das von einer offiziellen
Stelle verliehen wird. (Kapplinger, S. 3)

Akkreditierung

“Accreditation is the process whereby an organization or agency recognizes a college,
a university or a program of study as having met certain predetermined qualifica-
tions or standards. Inherent in accreditation activities is the process of self-study
and evaluation, guided by standards, which are written and endorsed by academic
peers.” (ASEM, S. 18)

Diese Definition beschreibt die Akkreditierung auf schulischer bzw. akademischer Ebene:
Eine zur Akkreditierung ermdchtigte Agentur anerkennt eine Lehrinstitution oder ein Studien-
programm, wenn es bestimmten Standards gentigt.

Auf der Ebene beruflicher Qualifikationen bedeutet Akkreditierung die Ermdchtigung
einer Stelle, insbesondere informell erworbene Kompetenzen zertifizieren zu konnen. (Wall-
ner 2003, S. 1)

Im angelsdchsischen Raum sind mehrere Begriffe dhnlichen Inhalts bezliglich der Anerken-
nung von Erfahrungswissen in Umlauf (Bretschneider/PreiBer, S. 14):

APL (Accreditation of Prior Learning)

“APL is the generic term used for the award of credit on the basis of demonstrated
learning that has occurred at some time in the past. This learning may have come
about as the result of a course, or self-directed study, or as the result of experience
either at work or in leisure pursuits. The latter is usually referred to as Prior Expe-
riential Learning.” (UCAS)
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APL ist der umfassendste Begriff beziiglich der Anerkennung von Lernergebnissen. Er umfasst
sowohl bereits frither zertifiziertes Lernen als auch durch Erfahrung unter den verschie-
densten Umstdanden gewonnene Kenntnisse.

(,Accreditation” bedeutet in diesem Zusammenhang (auch) die Anerkennung von Lern-
ergebnissen durch ,Credits’, wahrend der deutsche Begriff der Akkreditierung auf die
Erméachtigung von Institutionen beschrankt ist.)

APL enthdlt APEL und APCL:
APEL (Accreditation of Prior Experiential Learning)

“APEL is the formal acknowledgement (based on professional assessment) of lear-
ning acquired from previous experience, usually from experience unrelated to an
academic context.” (Harvey)

APEL ist der Prozess der Anerkennung und Verleihung akademischer Credits fir bisher
nicht zertifiziertes Lernen, das durch Erfahrung (im Berufsleben, durch Selbststudium,...)
gewonnen wurde.

APCL (Accreditation of Prior Certified/Certificated Learning)

APCL ist die Anerkennung von in der Vergangenheit bereits zertifizierten Kenntnissen.

Wiahrend APL in GroBbritannien gebrduchlich ist, werden die folgenden Begriffe vornehmlich
in den USA, Kanada (CMEC; New Brunswick) und Australien (Cameron) verwendet:

RPL (Recognition of Prior Learning)
PLA (Prior Learning Assessment)
PLAR (Prior Learning Assessment & Recognition)

Diese Bezeichnungen bedeuten ebenfalls die formale Feststellung bzw. Anerkennung zurtick-
liegender, auf nicht-formalem Wege erworbener Kenntnisse und Fdhigkeiten. In den USA
reicht ihre Geschichte bis in die Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg zuriick:

“The first example of RPL is found in the United States in the GI Bill of 1946 which
dealt with returning Second World War veterans who wanted their skills recognised
by universities. Their prior learning had to conform to, and was evaluated against
traditional course material.” (Saddington, S. 137)

In der Literatur trifft man gelegentlich auch auf folgende Begriffe:

Validation of Prior Learning
Validation of Competencies
Academic Recognition of Experiential Learning.
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6.2 Aspekte der Validierung von Kompetenzen

6.2.1 Historische Wurzeln

In der Anfangszeit der Kompetenzfeststellung waren auch noch andere Intentionen im Spiel,
die vorwiegend aus dem Umfeld der Erwachsenenbildung kamen. In GroBbritannien entwickelte
sich Anfang der 1970er Jahre die Anerkennung des in auBerinstitutionellen Zusammenhén-
gen erworbenen Erfahrungswissens (APEL) aus dem Bestreben, die weitgehend unbeachtete
Arbeit von Frauen auBerhalb des Berufslebens aufzuwerten. Informelles Lernen wurde als
Maoglichkeit erkannt, um gegen oppressive Herrschaftsverhdltnisse strategisch anzukampfen.
Dabei ging es weniger um die Akkreditierung des Wissens als vielmehr darum, dieses sicht-
bar zu machen. Auch versuchten diese feministischen Projekte, informelles Lernen zu for-
malisieren.

Der zweite Impuls zu APEL liegt in den USA, als in den 1940er Jahren des letzten Jahr-
hunderts die Organisation Co-operative Assessment of Experiential Learning gegriindet wurde.
Hier ging es um die formelle Anerkennung von Erfahrungswissen mit Hilfe geeigneter Ver-
fahren, wobei bereits die Modularisierung (z.B. akademischer Programme) und die Spezifi-
kation der Lernergebnisse im Vordergrund standen.

In den 1980er Jahren wurden in den USA die Kompetenzen entdeckt und als Instrument
zu ihrer Feststellung das Portfolio entwickelt, womit ein weiterer Schritt zur Formalisierung
und Akkreditierung des — insbesondere am Arbeitsplatz erworbenen — Erfahrungswissens
getan war.

Wie Untersuchungen ergaben, wird heutzutage APEL mehr von Bildungsgewohnten als von
Bildungsbenachteiligten in Anspruch genommen. Abgesehen von Finnland wird APEL hau-
figer an Universitdten als in der Weiterbildung angetroffen, ebenfalls werden entsprechende
MaBnahmen eher in traditionellen Bildungseinrichtungen als in Gemeinwesen gesetzt.
(Colley et al. 2003, S. 54-57)

Das heiBt: Bisher ist die Anerkennung von Erfahrungslernen bzw. von informellem Lernen
vorwiegend eine akademische Angelegenheit.

6.2.2 Griinde und Ziele

Bildungspolitische Intentionen weisen die Tendenz auf, informelle Lernverhdltnisse zu for-
malisieren, zu reglementieren und der Messbarkeit zugédnglich zu machen. Damit verbunden
ist die Standardisierung der Messverfahren und der Lernergebnisse, um fir die Akkreditie-
rung von Erfahrungswissen ein einheitliches und reproduzierbares Schema zur Verfligung zu
haben. In und auBerhalb der EU ist dies heute das vorherrschende Ziel.

Was spricht fur und was gegen eine Validierung bzw. Zertifizierung informell erworbenen
Wissens? Im Wesentlichen die gleichen Argumente wie jene, die flir oder gegen die Fest-
stellung angefiihrt werden kénnen. (Siehe den Abschnitt ,Pro & Contra“.)

Wozu sollen informell erworbene bzw. nicht unmittelbar sichtbare Kompetenzen validiert
und zertifiziert werden? Fiir Einzelpersonen geht es um die Zulassung zu einer weiterfiih-
renden Bildungsstufe oder um bessere Aussichten auf dem Arbeitsmarkt.
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Einige weitere Griinde wiren (Bjernavold 1997, S. 5-6; Dohmen 2001, S. 79-80; du Bois-
Reymond, S. 8-10; Volzke, S. 7-9):

Die Bedeutung des lebenslangen Lernens - und damit die Einbeziehung aller Lernfor-
men - steigt.

Die Schule vermittelt der jungen Generation die spéter erforderlichen Kompetenzen nur
mehr zum Teil. Jugendliche sind sich bewusst, dass ihnen ihre formalen Qualifikationen
heute keinen Arbeitsplatz mehr garantieren, weshalb sie zunehmend in auBerschulischen
Zusammenhdngen Kompetenzen erwerben.

Lernprozesse und Lernleistungen werden transparenter.

Die allgemeine und die berufliche Bildung werden vergleichbarer, was der Flexibilisierung
dient.

Der Zugang zu schulischen und beruflichen Bildungswegen wird verbessert.
Die Ungleichheit der Chancen wird verringert.
Die Beschaftigung und Arbeitsmarktfahigkeit wird gefordert.

Die Anerkennung existierender Kompetenzen erhoht insbesondere bei formal geringer
Qualifizierten die Chancen auf dem Arbeitsmarkt.

Die Abschliisse in verschiedenen Landern werden vergleichbarer.
Die Beziehung zwischen dem Bildungs- und Beschaftigungssystem wird verbessert.

Die Identifizierung der eigenen Kenntnisse und Kompetenzen verhilft vielen Menschen
zum besseren Verstindnis der eigenen Person und motiviert zum Weiterlernen und zur
personlichen Entwicklung.

Der Gesellschaft dienliche Kompetenzen werden transparenter.
Durch die Validation vorhandener Kompetenzen werden aufwadndige Lernprozesse eingespart.
Der Personaleinsatz und die Personalentwicklung in Betrieben werden optimiert;

Neue Arbeitsformen in den Betrieben erfordern Kompetenzen, die zum Teil bereits vor-
liegen, aber nicht formal anerkannt sind.

Die Personalbeschaffung verldauft zunehmend iiber den Arbeitsmarkt (und nicht mehr
uber interne Einstellungsmechanismen). Sie erfordert daher Verfahren der Feststellung
der Kompetenzen.

6.2.3 Bezugsebenen

Die Ermittlung und Anerkennung informell erworbener Kompetenzen spielt sich insbeson-

dere auf zwei Ebenen ab:

1.

Informelle Lernphasen werden als Vorstufe zu den iblichen formalen Priifungen, die ein
Zertifikat, einen Abschluss oder eine Graduierung allgemein- oder berufsbildender Art
mit sich bringen, anerkannt. Das heift: Zu den im formalen Aus- und Weiterbildungs-
sektor Ublichen Prifungen wird man unter bestimmten Bedingungen auch zugelassen,
ohne den dafiir erforderlichen Unterricht oder Prasenzkurs zu besuchen. Die Validation
von Kompetenzen dieser Ebene wird von nationalen Stellen geregelt und international
abgeglichen. Ein Beispiel sind im Berufsleben erworbene Fahigkeiten, die als Teil einer
Prifung anerkannt werden.
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2. Im Leben spielen nicht nur berufsrelevante Kompetenzen eine Rolle, es gibt viele Dinge,
die in anderen Zusammenhidngen wichtig und niitzlich sind: Geschichten erzidhlen; einen
Haushalt fiihren; ein Auto lenken; einen Gartenzaun bauen; zuhdren; eine Veranstaltung
organisieren; usw. Diese Fahigkeiten konnen unter Umstanden auch fiir den Beruf von
Vorteil sein, scheinen aber nirgends explizit auf. Insbesondere aber sind sie fir die Ein-
zelperson bzw. fiir eine soziale Einheit von Bedeutung. Sie konnen aber auch eine Briicken-
funktion zwischen den Stufen eines formalisierten Bildungssystems bilden, indem ihre
Anerkennung die Ubergidnge zwischen den Stufen erleichtert.

6.2.4 Schritte zur Validierung

Die Anerkennung informell erworbener Kompetenzen steht am Ende eines langeren, aus
mehreren Schritten bestehenden Prozesses. Der Prozess beginnt damit, dass sich nur etwas
ermitteln und anerkennen ldsst, von dem einem bewusst ist, dass es lberhaupt existiert.
Das scheint gerade beim informellen Lernen nicht immer der Fall zu sein:

“Informal learning just seems to be a very normal, very natural human activity. But
it is so invisible, people just don’t seem to be aware of their own learning. They're
not aware of other people’s learning, educators don’t take it into account and so on.”
(Tough, S. 2)

Der erste Schritt besteht daher darin, ein Bewusstsein der Existenz und Bedeutung des infor-
mellen Lernens und der informell erworbenen Kompetenzen zu schaffen.

Im zweiten Schritt geht es um ihre Identifizierung. Hier stellt sich sogleich das Problem,
dass nur jene Kompetenzen als solche anerkannt werden, die vorher als Kompetenzen defi-
niert wurden. Nimmt man eine gebrduchliche Liste von Kompetenzen zur Hand und ver-
gleicht sie mit der wahrgenommenen Performanz, dann fallen all jene Fahigkeiten, die auf
der Liste nicht aufscheinen, nicht als Kompetenzen ins Gewicht (oder werden zumindest als
zweitrangig vernachlédssigt).

Hat man nun eine Anzahl von Kompetenzen ausgewahlt, stellt sich die Frage ihrer Messung:
Fir welche Merkmale kommen quantitative, fir welche qualitative Methoden in Betracht?
Welche von den quantitativen/qualitativen Methoden eignen sich am besten fiir den gegen-
standlichen Fall? Ist eine miindliche Prifung ein brauchbarer Nachweis fiir soziale Kom-
petenz? Fiir welche Merkmale ist ein Portfolio (k)ein geeignetes Instrument? Diese und
dhnliche Fragen wirken darauf zurlck, wie die Kompetenzen von deren Inhabern demon-
striert werden.

Mit der Messung ist die Darstellung der Messergebnisse verbunden. Sie erfolgt meist in
schriftlicher Form, wobei es im Fall umfangreicherer Dokumente wie Kompetenzbilanzen
kein Nachteil ist, wenn diese libersichtlich und durch graphische Darstellungen ergadnzt
sind.

Bei der Bewertung der Kompetenzen stellt sich die Frage nach dem geeigneten MaB bzw.
MaBstab. Die Kriterien wurden bei der Messung bereits festgelegt, ihre Gewichtung ist
wieder ein eigenes Problem.

99
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Das Ziel des Ablaufs ist die Anerkennung/Validierung der Kompetenzen durch jene Einrich-
tungen, von denen man etwas haben will, beispielsweise den Zugang zu bestimmten Weiter-
bildungsstufen oder die Aufnahme in einen Betrieb. Gewdhnlich findet die Validierung im
Rahmen eines bereits existierenden Gesetzes oder Programms statt, wobei entscheidend ist,
dass alle relevanten Beteiligten (Behorden, Bildungsinstitutionen, Wirtschaftsvertretungen
etc.) diesem Gesetz oder Programm zugestimmt haben.

Das abschlieBende Ergebnis wird durch die Zertifizierung besiegelt. Zertifikate werden von
einer Einrichtung ausgestellt, die vorher im Verfahren einer Akkreditierung von einer behord-
lichen Instanz dazu ermachtigt worden ist.

6.2.5 Modelle

Modelle zur Validierung und Anerkennung informellen Lernens beschreiben eine Beziehung
zwischen dem formalen und dem informellen Erwerb von Qualifikationen. Laur-Ernst (S. 58-
61) nennt drei Modelle:

Nach dem Konvergenz-Modell werden die auBerhalb des formalen Bildungssystems erworbe-
nen Kenntnisse an staatlich anerkannten Qualifikationsstandards gemessen. Nach Erfullung
der Anforderungen in einer Priifung oder in einem Assessment-Verfahren erhilt der/die
Antragsteller/in das gleiche Zertifikat wie jene, die den formalen Bildungsweg beschritten
haben. Beispiele sind das britische, finnische oder tlrkische System.

Die Schwichen dieses Modells liegen darin, dass nur die Kompetenzen des formalen
Bildungssystems erfasst werden, wodurch eine Reihe von beruflich relevanten Tatigkeiten
unberticksichtigt bleiben, insbesondere jene, die als ,innovativ® gelten. Gerade die durch
Erfahrungslernen in realen Situationen gewonnenen Kenntnisse bleiben unterbelichtet.

Das Komplementaritdts-Modell orientiert sich zwar ebenfalls an den formalen Standards,
ergdnzt diese aber zusidtzlich durch Angabe der informell erworbenen Kompetenzen und
des individuellen Arbeits- und Lebenszusammenhangs.

Im Parallelitits-Modell spielt das formale System keine Rolle. Das informell erworbene Wis-
sen wird einem eigenen Validierungs- und allfalligen Zertifizierungsverfahren unterzogen,
womit das Erfahrungswissen am besten abgebildet ist.

Die Schwierigkeit dieses Modells liegt darin, transparente, aussagekraftige und vergleich-
bare Validierungsverfahren zu entwickeln, die sowohl von den Personen selbst als auch von
Betrieben und von staatlichen Behorden anerkannt werden.

6.3 Qualifikationsrahmen

Als gemeinsame Wurzel war in Europa in der Berufsbildung urspriinglich die Meisterlehre
verbreitet. Durch die Bildung von Nationalstaaten und Nationalokonomien in den letzten
drei Jahrhunderten entwickelten sich die Berufsbildungssysteme jedoch sehr unterschied-
lich. Wahrend in einigen zentraleuropdischen Landern die Lehrlingsausbildung tiberlebt hat,
formierten sich in anderen Lidndern schulische Berufsbildungssysteme und marktgestiitzte
Formen der Qualifizierung auf der Grundlage modularisierter Zertifizierungssysteme (Arbeits-
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gruppe Berufsbildung in Europa, S. 3). Diese Heterogenitdt der Berufsbildungssysteme in
den einzelnen Mitgliedsstaaten ist heute durch die zunehmende Mobilitit und die Inter-
nationalisierung der Betriebe zum Problem geworden. Wéahrend jedoch die Angleichung der
Hochschulbildung noch relativ einfach zu lésen war (,Bologna-Prozess®), erweist sich ein
vergleichbares Verfahren flr die Berufsbildung (,Kopenhagen-Prozess“) als wesentlich
schwieriger.

Um die verschiedenen Bildungssysteme der europdischen Ldnder vergleichbar zu machen,
wurde von der Europdischen Kommission ein Europdischer Qualifikationsrahmen (EQR) vor-
geschlagen, der die — zum GroBteil erst noch zu entwickelnden - Nationalen Qualifikations-
rahmen (NQR) vergleichbar machen soll.

Es gibt zwar seit langerem bildungsstatistische Vergleichssysteme: Fiir die Berufsklassifi-
kation liegt die International Standard Classification of Occupations (ISCO) des International
Labour Office (ILO) vor, die fiir Osterreich adaptiert wurde (O-ISCO). Fiir den gesamten for-
malen Bildungsbereich gibt es die International Standard Classification for Education (ISCED),
ein internationales und nationales Ubersetzungsinstrument fiir Bildungsprogramme. (Sta-
tistik Austria)

ISCED orientiert sich jedoch in erster Linie an Bildungsstufen und Abschlissen, ist also
vorwiegend ,input-orientiert’. Dieses System hat zumindest zwei Nachteile: Die Abschliisse
liefern nur eine begrenzte Vorstellung der tatsachlich erworbenen Kompetenzen; und das
System ist insofern schwerfillig, als bereits erworbenes Wissen meist nicht angerechnet
wird, man also die gesamten Bildungsstufen und -programme durchlaufen muss.

Die geplanten Europaischen und Nationalen Qualifikationsrahmen sind hingegen ,outcome-
orientiert’, es werden jene Kompetenzen anerkannt, die tatsdchlich erworben wurden. Damit
ist eine betrachtliche Umwandlung des Bildungssystems verknlpft, da nicht nur die recht-
lichen Rahmenbedingungen adaptiert, sondern auch die Qualifikationen in Hinblick auf die
zu erwerbenden Kompetenzen im Detail beschrieben und einem Set von Referenzniveaus
zugeordnet werden miussen. Daraus folgen Auswirkungen auf das Anerkennungs- und Prii-
fungssystem.

Mit ISCED lésst sich zwar ein formaler Vergleich von Bildungslevels durchfiihren, doch ohne
Bezug zu Qualifikationsstandards sind die Qualifikationsvergleiche nicht solide genug
(Schneeberger 2006 a, S. 3). Auf ISCED kann auch in Zukunft nicht verzichtet werden, wohl
aber wird der EQR zu dessen begrifflicher Verbesserung beitragen (Schneeberger 2006b,
S. 17).

6.3.1 Der Europdische Qualifikationsrahmen EQR

(European Qualifications Framework EQF)

,Der EQR soll in erster Linie als Ubersetzungshilfe und neutraler Bezugspunkt die-
nen, um Qualifikationen aus unterschiedlichen Aus- und Weiterbildungssystemen
vergleichen zu konnen und die Zusammenarbeit und die Vertrauensbasis zwischen
den jeweils Betroffenen zu starken.” (EK, 2006a).
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In der Konferenz in Kopenhagen 2002 stand das Problem der Transparenz von Qualifika-
tionen und Kompetenzen auf dem Programm. Im Zwischenbericht des Rates und der Kom-
mission Gber die Umsetzung des Programms ,Allgemeine und berufliche Bildung 2010“ vom
Februar 2004 (Rat der EU, 2004b) wird festgehalten, dass der europdische Arbeitsmarkt
ohne gemeinsamen Bezugsrahmen fiir die Anerkennung von Qualifikationen nicht effizient
und reibungslos funktionieren kann, weshalb dem Aufbau des gemeinsamen Qualitidtssiche-
rungsrahmens fiir die berufliche Bildung oberste Prioritdit zukommt.

Auf der Konferenz in Maastricht 2004 folgte ein Mandat zur Ausarbeitung eines Europdi-
schen Qualifikationsrahmens (EQR). Durch den Qualifikationsrahmen sollen die Ebene der
Hochschulen und jene der Berufsbildung zusammengefiihrt werden. EQR soll alle europai-
schen Qualifizierungssysteme integrieren und abstimmen, wobei auf einzelstaatlicher Ebene
Nationale Qualifikationsrahmen (NQR) auf freiwilliger Basis etabliert werden. EQR ersetzt
jedoch keine bestehenden nationalen Rahmen.

Im Juli 2005 veroffentlichte die Europdische Kommission eine Arbeitsunterlage, in der unter
anderem folgende Details zum EQR vorgeschlagen werden (EK, 2005d):

e Der EQR besteht aus drei Hauptbestandteilen: Das Kernstiick sind gemeinsame Referenz-
punkte in einem Rahmen mit acht Referenzniveaus. Diese Referenzniveaus werden durch
ein auf den individuellen Bedarf abgestimmtes Instrumentarium unterstiitzt (Europdisches
Leistungspunktesystem fiir lebenslanges Lernen; Europass; Datenbank PLOTEUS fiir Lern-
angebote in Europa). Gemeinsame Grundsdtze und Verfahren dienen als Leitlinien fir die
Zusammenarbeit von AkteurInnen auf verschiedenen Ebenen (insbesondere Qualitéts-
sicherung, Validierung, Beratung und Schliisselkompetenzen).

e Die gemeinsamen Grundsdtze und Verfahren sowie die Referenzniveaus richten sich an
politische Entscheidungstragerlnnen und Qualifikationsfachleute. Das Instrumentarium
hingegen unterstiitzt die individuelle Mobilitat der BiirgerInnen im Bildungs- und Arbeits-
feld.

e Die Qualifikationen auf allen acht Niveaus werden in Hinblick auf Kenntnisse, Fahig-
keiten und Kompetenzen im weiteren Sinn beschrieben.

e Die acht Niveaus reichen von einfachen Kenntnissen und Fertigkeiten bis zum Umgang
mit komplexem Fachwissen, zur Fahigkeit innovativer Problemlosung und zur Eignung
fir Fiihrungsaufgaben.

e Jedes EQR-Niveau wird in Hinblick auf typische Lernergebnisse beschrieben, die zu Qua-
lifikationen und Qualifikationsrahmen in den europdischen Lidndern in Bezug gesetzt
werden konnen.

Dieser Vorschlag diente als Grundlage fiir den bis Ende 2005 angesetzten Konsultations-
prozess, in dem die Linder und sektoralen Einrichtungen Stellung nehmen konnten. Die
Stellungnahmen zeigten, dass die Linder bzw. Organisationen den EQR als sinnvolle und
niitzliche Initiative ansahen, insbesondere auch, um den nationalen Reformprozess anzu-
regen. Andererseits wurde der Vorschlag hdufig als zu komplex und nicht klar genug empfun-
den, und es wurde eine lingere Testphase angeregt (Recommendation Conference; Cedefop
Info 1/06). Osterreich stellte unter anderem fest, dass die Berufshildung im Vergleich zur
allgemeinen Bildung zu kurz kommt und dass die Fokussierung auf die Lernergebnisse
nicht konsequent durchgehalten wird (BMBWK, 2006a).
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In Deutschland waren neben der prinzipiellen Zustimmung des Ministeriums und weiterer
Organisationen (BMBF/KMK) auch kritische Stimmen zu héren (Clement, S. 6-7). Teile der
Gewerkschaft befiirchten die Eliminierung des Dualen Systems und lehnen die Einfiihrung
des EQR ab (Drexel). Andere vertreten die Ansicht, dass der EQF mit den Zielen von Lissa-
bon nicht vereinbar ist und der EQR durch eine europdische Berufsbildungsarchitektur auf
der Basis europdischer Kernberufe zu ersetzen ware (Rauner/Grollmann/Spottl, S. 6 bzw. 10):

,Die Gestaltungsprinzipien des EQF und ECVET sind in erster Linie den institutio-
nellen und rechtlichen Voraussetzungen europdischer Berufsbildungspolitik geschul-
det und nicht einer berufsbildungspolitischen Strategie im Sinne der Ziele von Lissa-
bon. [..] Alle Versuche, abstrakte Qualifikationsrahmen zur Klassifizierung und
Systematisierung von Qualifikationen in einem europdischen Raster einzuftihren, sind
bisher gescheitert. Fiihrt man solche Raster trotzdem ein, sind die Auswirkungen
kontraproduktiv fir die Qualifizierung der Beschaftigten.”

Im September 2006 wurde die ,Empfehlung des Europdischen Parlaments und des Rates zur
Einrichtung eines Europdischen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen® unter Beriick-
sichtigung der Stellungnahmen verdffentlicht (EK 2006a). Als eine der Anderungen wurden
die acht Referenzniveaus vereinfacht. Das Raster hat nun folgende Grundstruktur (EK 2006a,
S. 19-22):

Tabelle 7: Raster der Referenzniveaus im EQR:

Kenntnisse Fertigkeiten Kompetenz
Im EQR werden Im EQR werden Fertigkeiten | Im EQR wird Kompetenz
Kenntnisse als Theorie- als kognitive Fertigkeiten im Sinne der Ubernahme
und/oder Faktenwissen (Einsatz logischen, von Verantwortung und
beschrieben. intuitiven und kreativen Selbststandigkeit
Denkens) und praktische beschrieben.

Fertigkeiten (Geschicklichkeit
und Verwendung von
Methoden, Materialien,
Werkzeugen und
Instrumenten) beschrieben.

Niveau 1

Niveau 8

Die acht Referenzniveaus werden durch Deskriptoren beschrieben. Der Zusammenhang mit
informellem Lernen besteht darin, dass die Betonung der Lernergebnisse als Kriterium fiir
Qualifikationen zur Aufwertung nicht-formal und informell erworbener Kompetenzen fiihrt
(Bulgarelli, S. 4). Als Ziel strebt die Europdische Kommission an, dass bis 2010 nationale
Qualifikationsrahmen ausgearbeitet und an den EQR angeglichen werden.¢

6 Noch einige Literaturhinweise zum EQR: In den Jahren 2004 und 2005 fanden in StraBburg, Glasgow und Dublin groBe EQR/NQR-
Konferenzen statt, auf deren Webseiten zahlreiche Beitrdge zu finden sind (Haut comité; Raffe; OECD). Weitere Dokumente finden
sich unter AG Berufsbildung in Europa; BIBB; Clement/Le Moulliour; Gnahs 2007 (S. 88-93); Heidemann; Hippach-Schneider 4/2005;
bwp@ (Ausgabe November 2006, Teil II).

103



104

Anerkennung erworbener Kompetenzen

6.3.2 Nationale Qualifikationsrahmen NQR

(National Qualifications Framework NQF)

»,Nationale Qualifikationsrahmen sind Strukturen zur Entwicklung, Beschreibung und
Systematisierung der Beziehungen von Qualifikationen. Sie bringen alle formal aner-
kannten Qualifikationen eines Landes in einen expliziten Zusammenhang. Qualifi-
kationen sind dabei gefasst als gepriifte/nachgewiesene Kompetenzbiindel — losge-
lost von einem bestimmten Lernweg. Die Qualifikationen werden hierarchisch
voneinander unterschieden und einer Abfolge von Stufen (Niveaus, Levels) zugeord-
net. Diese vertikale wird durch eine horizontale Gliederung von Qualifikationen in
Qualifikationstypen des gleichen Niveaus und durch die entsprechende Zuordnung
komplementiert. Die Zuordnung erfolgt auf der Grundlage von Kriterien (Deskrip-
toren), mit denen Grade der Komplexitdt, Reflexivitdt und Autonomie bzw. die inhalt-
liche Ausrichtung einer Qualifikation beschrieben werden.“ (Hanf/Hippach-Schnei-
der, S. 9)

Nationale Qualifikationsrahmen wurden seit Mitte der 1980er Jahre insbesondere in den
Landern des Commonwealth entwickelt. Das Motiv war der offene Zugang zu beruflichen
Qualifikationen. Heute stehen der Umbau der Bildungssysteme und die Forderung des lebens-
langen Lernens im Vordergrund.

Nationale Qualifikationsrahmen existieren in durchgehender Form erst in wenigen Landern,
z.B. in Irland oder Schottland. In angendherter Form oder in Teilbereichen wie der Hoch-
schulebene gibt es NQR in:

e England, Wales und Nordirland (CRUS; Hanf/Hippach-Schneider, S. 12; QCA),
e Schottland (CRUS; SCQF; Winterton et al., S. 62-63; Whittaker),

e Irland (Hanf/Hippach-Schneider, S. 10-12; Winterton et al., S. 63),

e Deutschland (formales System) (CRUS),

e Finnland (Winterton et al., S. 66),

e Island (CRUS),

e Australien (Hanf/Hippach-Schneider, S. 12-13).

In Entwicklung sind NQR in Frankreich, Griechenland, Lettland, Liechtenstein, Litauen,
Malta, Montenegro, Niederlande, Norwegen, Rumanien, Russland, Slowakei, Spanien, Schweiz,
Tirkei, Ukraine (CRUS) und in Portugal (Winterton et al., S. 66).

In Deutschland wurden in den letzten Jahren verschiedene Entwiirfe zum Nationalen Qua-
lifikationsrahmen vorgelegt. Jener des Zentralverbands des Deutschen Handwerks weist
sechs Niveaustufen auf. (Esser et al.)

NQR verfolgen das Ziel, Qualifikationen fiir die betreffenden Personen als auch fiir poten-
tielle Arbeitgeberlnnen transparent zu machen, sodass die ersten wissen, was sie lernen
miissen und die zweiten, womit sie rechnen konnen. Das zweite Hauptziel liegt darin, die
Ubertragbarkeit zwischen verschiedenen Bildungs- und Berufsbereichen sowie Lernorten
zu sichern und auf diese Weise Bildungswege zu erleichtern. Weitere Ziele von NQR
liegen in
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»...] der rationaleren Konstruktion/Entwicklung von Qualifikationen, in der besseren
Steuerbarkeit der Kompetenzentwicklung durch den Staat, der Férderung der Bildungs-
mobilitat durch Credit Transfer, der besseren internationalen Vermarktbarkeit von
Bildungsangeboten, der besseren Darstellung des nationalen Qualifikationspotenzials
in internationalen Statistiken“ (Hanf/Hippach-Schneider, S. 10).

In der Konstruktion eines Nationalen Qualifikationsrahmens miissen eine Reihe von Fragen
gelost werden (Hanf/Rein):

e Sind der Lernergebnisansatz und die hierzu z.B. im ersten EQR-Entwurf verwendete Defi-
nition sinnvoll?

* Welche Kompetenzdimensionen sollten unterschieden werden?
e Welche Kriterien sind bei der Gestaltung von Niveaus zu beriicksichtigen?

e Konnen samtliche Lernergebnisse in einem einzigen einheitlichen Satz von Deskriptoren
dargestellt werden oder konnen diese nur lernbereichs- bzw. domédnenspezifisch formu-
liert werden?

e Welche Standards sind flir eine kompetenzorientierte Gestaltung von Qualifikationen
mafBgeblich, und nach welchen Standards sollen Kompetenzen ermittelt werden?

e Welche Regeln sollen fiir eine standardbezogene Zertifizierung non-formal und informell
erworbener Lernergebnisse gelten?

« Nach welchen Kriterien und Verfahren sollen Aquivalenzen als Voraussetzung fiir Verfah-
ren zur Anerkennung bzw. Anrechnung von erworbenen Kompetenzen festgestellt werden?

* Welche Auswirkungen haben kompetenzorientierte Qualifikationen voraussichtlich auf
Prifungsmethoden und -verfahren?

* Welche Konsequenzen ergeben sich schlieBlich beztiglich der Qualitatssicherung?

Mit diesen Fragen ist gegenwirtig auch Osterreich konfrontiert. Bis 2010 soll das formale
Bildungssystem beschrieben und eine nationale Koordinierungseinheit implementiert werden.
Parallel dazu ist an eine Forcierung der Arbeiten zur Einbeziehung des nicht-formalen und
informellen Lernens in den zustdndigen Ressorts gedacht. (BMUKK/BMWF, S. 15)

Da andere Linder schon vor Jahren Qualifikationsrahmen eingefiihrt haben, kann auf deren
Erfahrungen zurtickgegriffen werden. Wie die erfolgreichen Beispiele Schottland, Irland und
Neuseeland zeigen, ist der Nationale Qualifikationsrahmen in eine wesentlich breitere Reform-
strategie einzubetten, die auch die Curriculumentwicklung, die Weiterbildung der Mitarbeiter-
Innen, die Neuorientierung der Finanzierung, institutionelle Verbesserungen und den Auf-
bau einer neuen Infrastruktur zur Ermittlung und Validierung der Kompetenzen umfasst.
(Young, S. 5)

6.3.3 EHEA Qualifikationsrahmen
(EHEA: European Higher Education Area)

Der europdische Rahmen fiir die Hochschulen ist der Europdische Hochschulraum (EHR). Im
Zuge des Bologna-Prozesses fand im September 2003 in Berlin eine Konferenz statt, bei
der die MinisterInnen der EU einen Ubergreifenden Qualifikationsrahmen fiir die universitire
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Bildungsebene beschlossen. Er sollte mit dem Europédischen Qualifikationsrahmen abgestimmt
werden und eine bessere Abstimmung nationaler Qualifikationsrahmen ermdglichen. (Bologna
Working Group)

Wahrend die Studienleistungen durch das ECTS-System beschrieben werden, sind fiir die
Bildungsniveaus bzw. Hochschulabschliisse wie Bachelor, Master und Promotion die soge-
nannten Dublin Deskriptoren gebrdauchlich (JQI). Diese Deskriptoren des EHR werden voraus-
sichtlich in Zukunft mit jenen des EQF abgestimmt werden. (Lassnig et al. 2006, S. 10-12)

6.4 Credit-Systeme

Die Bildungssysteme in den europdischen Lindern unterscheiden sich zum Teil betrachtlich,
auch die Abschliisse sind nicht ohne weiteres vergleichbar. Flr die Hochschulen wurde
daher seit 1989 ein System (ECTS) ausgearbeitet, mit dessen Hilfe fiir definierte Studien-
leistungen ,Kreditpunkte’ angerechnet werden konnen. Ein analoges System fir die beruf-
liche Aus- und Weiterbildung (ECVET), das auf die Kopenhagen-Erklarung 2002 zurtlickgeht,
befindet sich derzeit in Entwicklung und Erprobung.

6.4.1 European Credit and Transfer System (ECTS)

Das ECTS wurde eingefiihrt, um die absolvierten Studien auf Hochschulen vergleichbar zu
machen. Es beruht darauf, dass den Teilen eines Lernprogramms akkumulierbare Punkte
(Credits, Kreditpunkte) zugeteilt werden. Als Berechnungsbasis dienen dazu Arbeitspensum,
Unterrichtsstunden und Lernergebnisse. Das Arbeitspensum entspricht der Zeit, die die Ler-
nenden im Durchschnitt fiir die Erbringung der erforderlichen Lernergebnisse bendtigen.
Darin ist die Zeit fir Vorlesungen, Seminare, Selbststudium, Vorbereitung auf und Teil-
nahme an Prifungen eingeschlossen. Credits gibt es fiir alle Komponenten eines Studien-
gangs (Kurse, Module, Praktika, Projekte, Forschungstétigkeit, Abschlussarbeit, usw.).

Es gibt auch Credits fiir Lebenslanges Lernen: AuBerhalb eines Studiums erworbene
Kenntnisse werden ebenfalls fiir das Studium anerkannt. (EK 2005e, S. 17)

Das ECTS geht davon aus, dass das Arbeitspensum fiir ein volles akademisches Jahr (= 36-
40 Wochen) 60 ECTS-Credits betrdgt. Ein Credit entspricht somit 24-30 Arbeitsstunden. (EK
2004a + 2005¢)

Uber ECTS-Aktivitaten in Osterreich gibt die Socrates Nationalagentur Auskunft.
Zur Anwendung von ECTS-Credits an Universititen siehe die Webseite der TU Graz.

6.4.2 Diploma Supplement (DS)

Der ,Anhang zum Diplom’ ist ein Dokument, das einem Hochschulabschluss angefiigt wird.
Er soll die Transparenz verbessern und die akademische und berufliche Anerkennung von
Qualifikationen erleichtern. Seit 2005 ist der Diplomzusatz an Fachhochschulen und Uni-
versitaten verpflichtend auszustellen.

Der Anhang zum Diplom enthdlt acht Punkte: Angaben zur Person, zur Qualifikation,
zum Niveau der Qualifikation, zum Inhalt der Qualifikation und zu den erzielten Ergeb-
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nissen sowie zum Zweck der Qualifikation, auBerdem weitere Angaben, Beurkundung des
Zusatzes und Angaben zum nationalen Hochschulsystem. (BMBWK)
Der Anhang zum Diplom ist auch einer der fiinf Teile des Europasses. (CEDEFOP)

6.4.3 European Credit System for Vocational Education
and Training (ECVET)

In der Erklarung von Kopenhagen vom November 2002 wurde als eine der Prioritaten die
Erarbeitung eines ECVET festgelegt (EK, 2004b). Das ECVET ist ein europdisches System
zur Akkumulierung und Anerkennung von Leistungspunkten in der beruflichen Aus- und
Weiterbildung. Mit diesem System kénnen die Lernleistungen von Personen, die einen Aus-
bildungsweg fiir eine Qualifizierung, ein Berufsdiplom oder ein Zeugnis absolvieren, auf-
gezeichnet und bestatigt werden. ECVET ist fiir das gesamte Berufsbildungssystem gedacht
und inkludiert die formale und nicht-formale Berufsbildung, die schulische und betriebliche
Bildung sowie auBerbetriebliche Berufserfahrungen. Das System ermoglicht auch die Doku-
mentation, Validierung und Anerkennung im Ausland erreichter Lernziele, sowohl in der
formalen Berufsbildung als auch in nicht-formalen Kontexten. ECVET baut auf der Unter-
teilung von Qualifikationen in Einheiten (Units) sowie auf der Beschreibung der Inhalte der
Einheiten in Form von Kenntnissen, Fihigkeiten und Kompetenzen (KFK) auf. (Kunze)

ECVET wurde im zweiten Halbjahr 2005 getestet, die Vorbereitungen zur Umsetzung waren
flir 2006 angesetzt. Von Oktober 2006 bis Miarz 2007 lief ein europaweiter Konsultations-
prozess zum Arbeitsdokument (EK, 2006b), die Abschlusskonferenz fand im Juni 2007 in
Miinchen statt.

ECVET ist mit dem einheitlichen Rahmenkonzept fiir den Europass abgestimmt. Grundlage
fir ECVET ist der Europdische Qualifikationsrahmen (EQR). Den Bezug der nationalen Qua-
lifikationssysteme zum EQR sollen die nationalen Qualifikationsrahmen (NQR) herstellen.
(EK 2006b; Heidemann; Le Mouillour)

6.4.4 UMAP Credit Transfer Scheme (UCTS)
UMAP = University Mobility in Asia and the Pacific

Das UCTS-Schema ist ein Anerkennungsschema fiir Asien und den pazifischen Raum. Es ist
dem ECTS-Schema vergleichbar, jedoch ist die Teilnahme fiir die Universitaten freiwillig.
(UMAP)

6.5 Europdische Union

»,In Europa haben seit Mitte der 90er Jahre des 20. Jahrhunderts non-formales und
informelles Lernen und daraus resultierende Kompetenzen und deren Anerkennung
splirbar an Bedeutung gewonnen. Hintergrund dieser Entwicklung ist ein technolo-
gischer, wirtschaftlicher und arbeitsorganisatorischer Strukturwandel, der einmal
erworbene berufliche Erfahrungen, Wissensbestinde und Qualifikationen in kurzen
Zeitraumen veralten lasst.“ (Bretschneider)

107



108

Anerkennung erworbener Kompetenzen

»,Die EU-Politik zur Anerkennung des informellen Lernens setzt gezielt bei der Ein-
fihrung bildungsweg-unabhdngiger Kompetenzprifungen an. Dadurch dass defi-
nierte arbeitsmarktrelevante Kompetenzen, die durch informelles Erfahrungslernen
erworben wurden, in gleicher Weise anerkannt werden wie die entsprechenden
Kompetenzen, die durch traditionelle Bildungsgdnge entwickelt werden, soll die
Gleichstellung und Gleichberechtigung von formalem und informellem Lernen beson-
ders effektiv durchgesetzt werden.“ (Dohmen 2001, S. 74)

2003 wurde in der EU eine Arbeitskrdfteerhebung durchgefiihrt. In den letzten 12 Monaten
vor der Erhebung beteiligten sich 42% der Bevilkerung im Alter zwischen 25 und 64 Jahren
an Aus- und WeiterbildungsmaBnahmen oder Lernaktivititen. 4,4% nahmen an formalen,
16,5% an nicht-formalen und 32,5% an informellen Bildungsaktivitdten teil. Das Spektrum
der Teilnahme an allen Formen des Lernens reichte von Ungarn mit 12% bis zu Osterreich
mit 89%. An informellen Lernaktivititen nahmen mit 6% am wenigsten Personen in Ungarn
und mit 86% am meisten in Osterreich teil. (Kailis/Pilos)

Angesichts derart groBer Differenzen bei den Erhebungen in den verschiedenen Lindern
stellt sich allerdings die Frage, ob tatsdchlich jeweils der gleiche Messbecher in die Hand
genommen wurde.

6.5.1 Stationen auf dem Weg zur Beriicksichtigung des informellen
Lernens und zur Vergleichbarkeit der Bildungssysteme

1972 begann in der westlichen Welt eine intensivere Auseinandersetzung mit informellem
Lernen nach einer Publikation der Faure-Kommission der UNESCO. In dieser Schrift wurde
angenommen, dass informelles Lernen rund 70% der menschlichen Lernprozesse umfasst
(was sich mit jenem Wert deckt, der auch fir die verschiedenen Formen des Selbstlernens
angenommen wird.) Im Anschluss daran wurde eine Reihe von Forschungsarbeiten durch-
gefiihrt, im deutschsprachigen Raum verstarkt jedoch erst seit den 1990er Jahren.

In den letzten zehn Jahren wurden von der Europdischen Union bzw. Kommission folgende
Dokumente herausgegeben (Bretschneider) bzw. fanden folgende Konferenzen statt:

1995: Im Weisbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung. Lehren und Lernen. Auf dem
Weg zur kognitiven Gesellschaft werden Aktionslinien fiir die beiden Bildungsbereiche for-
muliert. Die Aneignung neuer Kenntnisse soll durch die Anerkennung von Kompetenzen
gefordert werden, wobei informelles Lernen vorwiegend mit beruflicher Bildung konnotiert
wird. Einige Initiativen schlossen daran an, zum Beispiel das Individuelle Portfolio, der Per-
sonliche Kompetenzausweis und die Europdische Methode fiir die Akkreditierung fachlicher
und beruflicher Kompetenzen. (Bjernavold 1997, S. 35ff)

1996: Das Europdische Jahr des lebensbegleitenden Lernens soll die Menschen fir die kon-
tinuierliche Weiterbildung sensibilisieren, wobei nicht-formales und informelles Lernen nur
implizit enthalten sind.

6/1999: In Bologna wird von 31 MinisterInnen die so genannte Bologna-Erkldrung zur Schaf-
fung eines europdischen Hochschulraums unterzeichnet. Dies bedeutet fiir die Hochschulen
die Einfilhrung eines einheitlichen Studiensystems aus zwei Zyklen (undergraduate: Bakka-
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laureat; graduate: Master und/oder Promotion) und eines Leistungspunktesystems (ECTS).
(Européische Bildungsminister)

2000: Im Memorandum Uber Lebenslanges Lernen werden als Diskussionsstruktur sechs AKkti-
onsschwerpunkte prasentiert, um eine umfassende Strategie flr lebenslanges Lernen zu
erarbeiten. Formales, nicht-formales und informelles Lernen werden als sich gegenseitig
ergianzend gesehen. Gefordert werden bessere Methoden zur Bewertung von Wissen, Fertig-
keiten und Erfahrungen, die liber traditionelle Zertifikate hinausreichen.

3/2000: Die europdischen Staats- und Regierungschefs setzen sich auf dem Europdischen
Rat von Lissabon das Ziel, die EU bis zum Jahr 2010 zum wettbewerbsfahigsten, dynamischs-
ten, wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt zu machen. Nicht-formales und informelles
Lernen werden nicht explizit erwahnt. (Rat der EU 2000; BMBWK)

2001: Zusédtzlich zum Memorandum wird die Mitteilung Einen europdischen Raum des lebens-
langen Lernens schaffen herausgegeben. Vorgeschlagen wird, das nicht-formale und infor-
melle Lernen in die Vorschriften einzubeziehen, die im formalen Sektor fiir Zugang, Bil-
dungsweg und Anerkennung gelten. Weiters wird die Wichtigkeit betont, nicht-formales und
informelles Lernen anzuerkennen und zu belohnen, um eine verbesserte Lernkultur zu schaf-
fen und auch jene Personen zu ermutigen, denen Lernen fremd geworden ist. Gefordert
wird ein umfassendes Konzept, um die verschiedenen Lernformen und -kontexte abzustim-
men und um individuelle Lernwege zu erleichtern. Die Bewertung von nicht-formalem und
informellem Lernen soll unter anderem erreicht werden durch den Austausch von Erfahrun-
gen und die Entwicklung von Methoden und Normen auf europdischer Ebene, durch die
Schaffung rechtlicher Rahmenbedingungen und durch die Anregung von Bildungseinrich-
tungen, MaBnahmen zur Bewertung und Anerkennung des nicht-formalen und informellen
Lernens systematisch umzusetzen.

10/2001: In Briigge treffen sich die Generaldirektoren der beruflichen Bildung und forcie-
ren in der ,Briigge-Initiative“ die Erhohung der Qualitdt von Berufsbildungsabschlissen,
die Verbesserung der Transparenz in der beruflichen Bildung und verstdarkte europdische
Kooperation. (BMBF)

2/2002: Im Aktionsplan der Kommission fir Qualifikation und Mobilitit steht ein offenerer
Zugang zu den europdischen Arbeitsméarkten im Mittelpunkt. Berufliche Mobilitdt soll erhoht
werden, unter anderem dadurch, dass die Anerkennung nicht-formalen und informellen Ler-
nens besser abgestimmt wird. Die Barrieren fiir die Anerkennung von Lernerfolgen sollen
gesenkt und die Ubertragbarkeit der Qualifikationen in Europa erhoht werden.

11/2002: In Kopenhagen wird der Briigge-Prozess fortgesetzt. In der sog. Kopenhagener
Erkldrung werden Ziele und Instrumente fir die berufliche Bildung bis 2010 formuliert,
womit die berufliche Bildung innerhalb der europdischen Bildungskooperation einen neuen
Stellenwert erhalt. Schwerpunkte sind die Forderung der Transparenz von Qualifikationen,
die Anerkennung von Qualifikationen und Kompetenzen sowie die Qualitdtssicherung beruf-
licher Bildung. (BMBF)

2003: Im Vorschlag fiir eine Entscheidung des Europdischen Parlamentes und des Rates iiber
ein einheitliches Rahmenkonzept zur Forderung der Transparenz von Qualifikationen und Kom-
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petenzen (EUROPASS) wird vereinbart, die Dokumente zum Nachweis erworbener Qualifika-
tionen zu biindeln. Das EUROPASS-Portfolio soll zumindest fiinf Dokumente enthalten: den
Europdischen Lebenslauf als Kernstiick; den Mobilitdtsnachweis, der Lernzeiten in anderen
europdischen Lindern nachweist; einen Diplomzusatz fiir den Bereich der Hochschulbildung;
eine Zeugniserlduterung fir den Bereich der beruflichen Bildung; das Europdische Sprachen-
portfolio. Weitere Dokumente konnen angefiigt werden.

2004: Das Luropean Inventory 2004 charakterisiert die europdischen Aktivitdten zur Aner-
kennung des nicht-formalen und informellen Lernens und analysiert die Differenzen und
Gemeinsamkeiten in den Mitgliedsstaaten. (Colardyn/Bjgrnévold)

2/2004: Im Zwischenbericht des Rates und der Kommission zur Umsetzung des Arbeits-
programms Allgemeine und berufliche Bildung 2010 wird ein Europdischer Qualifikations-
rahmen (EQR) gefordert.

5/2004: Die gemeinsamen europdischen Grundsdtze fiir die Ermittlung und Validierung von
nicht formalen und informellen Lernprozessen geben keine methodischen oder institutionellen
Losungen vor, sondern formulieren eine Reihe zu erfiillender allgemeiner Anforderungen
fir eine tragfahige Validierung. Sie beinhalten beispielsweise, dass die Validierung grund-
satzlich auf Freiwilligkeit beruht, dass sie durch Informations- und Beratungsangebote erganzt
werden soll und dass mogliche NutzerInnen in der Lage sind, den Validierungsprozess zu
verfolgen und zu beurteilen. Die Grundsdtze sind in die vier Hauptrubriken Individuelle
Anspriiche - Verpflichtungen der Akteure — Vertrauen und Verldsslichkeit — Glaubwiirdigkeit
und Rechtmdfigkeit unterteilt. (Rat der EU 2004a)

12/2004: Die Folgekonferenz zum Kopenhagen-Prozess in Maastricht bringt unter anderem
ein Mandat fiir einen Europdischen Qualifikationsrahmen (EQR) sowie diverse Einzeldoku-
mente wie den EUROPASS.

5/2005: In der Konferenz von Bergen betonen die fiir die Hochschulbildung zustdndigen
MinisterInnen, dass sich der Rahmen fiir den Europdischen Hochschulraum und der Euro-
pdische Qualifikationsrahmen ergdnzen miissen.

7/2005: Die Europaische Kommission veroffentlicht einen Vorschlag zum Europdischen
Qualifikationsrahmen und erdffnet einen Konsultationsprozess bis Ende 2005, in dem die
Einzelstaaten und sektorale Organisationen dazu Stellung nehmen kénnen. (EK, 2005d)

9/2006: Die Kommission gibt das Uberarbeitete Dokument zum EQR heraus, das nun als
Grundlage zur Ausarbeitung Nationaler Qualifikationsrahmen dient. (EK, 2006a)

10/2006: Die Kommission veroffentlicht einen Vorschlag zum Kreditsystem fiir die Berufs-
bildung (ECVET) und eroffnet einen Konsultationsprozess bis Ende Médrz 2007, in dem die
Einzelstaaten und sektorale Organisationen dazu Stellung nehmen konnen. (EK, 2006b)

Diese Dokumente und Aktivititen zeigen, dass auf europdischer Ebene die Anerkennung
nicht-formalen und informellen Lernens primar auf die Verwertbarkeit am Arbeitsmarkt und
auf die zwischenstaatliche Mobilitat ausgerichtet ist. Im Zentrum stehen nach wie vor der
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okonomische Wettbewerb und der Arbeitsplatz, wihrend das Leben auBerhalb der Institutio-
nen in den Dokumenten eine untergeordnete Rolle spielt. Folglich wird auch der sozialen
Kohéasion und theoretisch-didaktischen Innovationen nur wenig Raum gewidmet.

6.5.2 EU-Projekte

Auf Projektebene wurden ebenfalls Initiativen gestartet. So lautet eine der beiden Priorita-
ten fiir Thematische Aktionen im Programm LEONARDO DA VINCI II (Antrage fiir 2005/2006):
Validierung informeller und nicht formaler Lernprozesse. (BMBWK)

Eines der Leonardo-Projekte ist ICOVET (Informal Competences and their Validation; ICOVET,
10/2004-9/2006). Es geht davon aus, dass sich benachteiligte Jugendliche informell Kom-
petenzen erworben haben, die fiir die berufliche Bildung relevant sind. Ziel des Projekts
ist es, Verfahren zu entwickeln und zu erproben, um diese Kompetenzen sichtbar zu machen.
Im Rahmen von ICOVET wurde eine Expertise erstellt. (Schaub)

Ein weiteres Leonardo-Projekt, LLC (Lifelong Competences — informal learning in social fields,
LLC, 10/2004-9/2007), hat sich die Aufgabe gestellt, ,Methoden zu entwickeln, die individu-
elles und informelles Lernen im Sozialbereich erfassen, dokumentieren und fiir die praktische
Betreuungsarbeit nutzbar machen®. Als Zielgruppe werden sieben Millionen Beschéaftigte
genannt, die Dienstleistungen flir Menschen mit Behinderung durchfihren.

Das Projekt im fiinften Rahmenprogramm YOYO hatte zum Ziel, mittels Fallstudien in ver-
schiedenen Regionen der beteiligten neun Linder den Ubergang junger Frauen und Manner
in den Arbeitsmarkt zu untersuchen. Insbesondere war von Interesse, welche Rolle dabei
eine aktive Beteiligung und die Anerkennung informellen Lernens spielen. Die wesentlichen
Ergebnisse hat Walther zusammengefasst.

TRANSFINE (Transfer between Formal, Informal and Non-formal Education) beschéftigte sich
als groBes EU-Projekt von 5/2002 bis 7/2003 mit der Auswertung von Ergebnissen, die auf
nationaler und europdischer Projektebene an den Schnittstellen zwischen formalem und
informellem Lernen bereits vorlagen. Unter anderem wurde eine Feasibility-Studie zu einem
Verfahren der Akkumulation und des Transfers von Qualifikationen erstellt. (TRANSFINE;
Davies 2003)

REFINE (Recognising Formal, Informal and Non-formal Education) hatte — als Nachfolgeprojekt
zu TRANSFINE - den Test einer Reihe von Instrumenten zur Anerkennung nicht-formalen
und informellen Lernens in mehreren Liandern zum Ziel. Ein Ergebnis des von 1/2004 bis
12/2006 laufenden Projekts war der Vorschlag fiir den VALIDPASS. (REFINE; Davies 2006)

VaLEx (Valuing Learning by Experience)

In diesem Sokrates/Grundtvig-Projekt (10/2003-9/2005) wurde ein auf personlichen Erfah-
rungen und Biographien beruhendes Lehr-/Lernmodell erforscht, entwickelt und in den am
Projekt beteiligten Landern getestet. Zielgruppen waren Personen, die aus verschiedenen
Griinden (Migration, Behinderung, Arbeitslosigkeit, ...) mit den traditionellen Bildungsein-
richtungen wenig in Kontakt kommen. Eine biographische ,Route‘ zu Lernerfahrungen und
informell erworbenem Wissen wurde erarbeitet sowie ein unterstiitztes Verfahren, um die
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Lernerfahrungen zu dokumentieren, zu validieren und einen personlichen Bildungs- und
Karriereplan zu entwerfen. Dazu wurden eine Reihe von Materialien sowohl fiir die am Vali-
dierungsprozess Beteiligten als auch fir die TutorInnen angefertigt (VaLEx).

VQTS (Vocational Qualification Transfer System) ist ein Pilotprojekt zur Entwicklung eines
Systems zum Transfer von Qualifikationen, die im Rahmen der Berufsbildung im Sekundar-
bereich erworben wurden (VQTS, 10/2003-9/2006). An VQTS sind 37 Institutionen aus acht
europdischen Landern beteiligt. Flir die Entwicklung und Erprobung von VQTS wurden die
Sparten ,Mechatronics“ und ,Mechanical Engineering Technician® gewdhlt. Weiters wurde
ein Vorschlag zur Umsetzung eines ECVET-Verfahrens in Form eines Kompetenzzertifikats

¢

ausgearbeitet. (Luomi-Messerer/Markowitsch; Markowitsch/Messerer)

DISCO (European Dictionary on Skills and Competencies), ein Leonardo-Projekt von 10/2004-
9/2007, erarbeitet einen Thesaurus als terminologische Unterstiitzung fir die in Umlauf
befindlichen Transparenz-Instrumente zur Anerkennung beruflicher Qualifikationen und
Kompetenzen. Diese Instrumente basieren auf nicht standardisierten Konzepten und sind
daher international bisher nur begrenzt vergleichbar. (DISCO; Plaimauer)

6.5.3 Europdische Portale & Netzwerke

ENIC NARIC (ENIC = European Network of Information Centres; NARIC = National Academic
Recognition Information Centre)
Dieses Portal beschreibt den europdischen Weg zur Anerkennung akademischer und beruf-
licher Qualifikationen. Die umfangreiche Webseite enthélt Informationen zu Organisationen,
zum Bologna-Prozess, zu Instrumenten der Anerkennung (ECTS, Europass, ..), zu Rechts-
fragen und Ressourcen. (ENIC)

NARIC Network (National Academic Recognition Information Centres)
Das Netzwerk von nationalen Zentren in Europa wurde 1984 eingerichtet, um die akademi-
schen Abschlisse abzugleichen und die nationalen Bildungssysteme zu integrieren. (NARIC)

PLOTEUS ist ein Portal fiir Lernangebote in Europa. Es bietet Studierenden, Lehrenden,
Arbeitssuchenden, Beschéaftigten, Eltern und Berufsberaterlnnen Informationen tiber Aus-
und Weiterbildungsmaoglichkeiten in Europa. (PLOTEUS)

Credit Transfer in VET - European Qualifications Framework ist eine virtuelle Community
des CEDEFOP zur Diskussion des EQF und des Kreditpunktesystems ECVET. (CEDEFOP)

6.6 Osterreich
6.6.1 Zum Stand der Dinge

Im Juni 2003 ergab der Mikrozensus zum Lebenslangen Lernen in Osterreich folgendes
Bild: 22% der Wohnbevolkerung tber 15 Jahren nahmen in den letzten 12 Monaten an
Weiterbildungsaktivititen teil, die dem nicht-formalen Lernen zugerechnet werden. Die
informellen Lernaktivitaten verteilten sich auf folgende Dimensionen:
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Bildungssendungen: 59%; Selbststudium von Fachbiichern und -zeitschriften: 46%; Wissens-
austausch mit Arbeitskolleglnnen: 36%; Vortriage: 25%; Internet: 17%; Blichereien/Lernzentren:
15%; computergestiitztes Lernen ohne Internet: 13%. Wahrend bei den 25-34-Jdhrigen das
Selbststudium und Gesprdache mit Arbeitskolleglnnen dominierten, waren es bei den 35-44-
Jahrigen die Gesprdache mit Arbeitskolleglnnen, und ab dem 45. Lebensjahr verstdarkte sich
zunehmend der Konsum von Bildungssendungen. (Statistik Austria, S. 29, 71-73, 395-399)

Bis vor wenigen Jahren gab es fiir das — auch international angesehene — Osterreichische
Bildungssystem wenig Grund, seine duale Grundform zu dndern. In letzter Zeit jedoch gibt
es Anzeichen, dass dieses System nur mehr zum Teil fahig ist, den zunehmenden Bedarf
an neuem Wissen und neuen Kompetenzen einzuldsen. Die Brisanz zeigt sich am Beispiel
der Jugendlichen, von denen ein betrdchtlicher Teil die Ausbildung nicht abschlieBt, die
aber im Berufsleben gewisse Qualifikationen erwerben. In Wien umfasst diese Gruppe 26%
der 20- bis 24-Jdhrigen mit Osterreichischer Staatsbiirgerschaft, wahrend es bei dieser
Altersgruppe ohne dsterreichische Staatsbilirgerschaft nahezu die Hélfte ist. (Schneeberger/
Petanovitsch, S. 4)

Die Anerkennung informell erworbener Kompetenzen spielte in Osterreich in der Vergangen-
heit eine untergeordnete Rolle:

“The topic of assessment and recognition of non-formal [learning] has not received
very much attention in Austria and few practical initiatives can be identified. [...] So
far, the role of prior and non-formal learning has for the most part been touched
upon in debates linked to the question of modularisation of education and training.
While basically non-existent in initial education and training, modularisation has, to
a limited degree, been introduced in continuing vocational training. [...] To conclude,
Austria can be described as one of the EU Member States where we find the most
clearly expressed scepticism towards introducing methodologies and systems in this
area.” (Bjernévold 2001, S. 221-225)

Als Griinde flr das geringe Interesse werden unter anderem gesehen (Junge, S. 1):

e Das zustdndige Ministerium hat zu wenig Personal, um sich mit diesen Fragen zu befassen.

e Das bis in die 1990er Jahre gut funktionierende duale System mit stark formalisierten
Bildungsrouten garantierte die Ausbildung der Jugendlichen und die Reproduktion von
Wissen und Kompetenzen in ausreichendem Umfang.

e Die Sozialpartner und die Korperschaften der Wirtschaft bestimmen die Ausbildungs-
standards im dualen System mit und sind daher nur méaBig an Verfahren zur Anerken-
nung nicht-formal erworbener Kompetenzen interessiert, da sie eine Abnahme ihres Ein-
flusses befilirchten.

e Die osterreichische Bildungs- und Wirtschaftskultur ist stark auf die berufliche Erstaus-
bildung ausgerichtet und orientiert sich an Berufsprofilen, die definierte Qualifikationen
vorschreiben. Es basiert somit auf der Anerkennung von formal erworbenen Abschliissen
als Nachweis von Fdhigkeiten und Kompetenzen.

Wihrend es also in anderen Lindern wie in der Schweiz oder den Niederlanden seit Mitte
der 1990er Jahre nationale Bildungsinitiativen und Aktionsplane gibt, in Frankreich bereits
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1985 Zentren zur Feststellung der Kompetenzbilanz eingerichtet wurden und auch in den
USA, GroBbritannien und Skandinavien die gesetzliche Gleichstellung informell erworbener
Kompetenzen, in denen die Anerkennung nicht-formal und informell erworbener Kompeten-
zen eine wichtige Rolle spielt, weit fortgeschritten ist, kommt die Diskussion in Osterreich
nur langsam in Gang. So wurden auf ministerieller Ebene 2001 im Anschluss an das Memo-
randum der Europdischen Kommission zum lebenslangen Lernen einige Koordinationswork-
shops durchgefiihrt, u.a. zu MaBnahmen gegen Ausgrenzung und zur Anerkennung von
Kompetenzen (BMBWK).

Auf gesetzlicher Ebene wurden in den letzten Jahren einige Schienen gelegt, um zur Vali-
dierung nicht-formal erworbener Kenntnisse zu kommen (Junge, S. 2-5; Wallner): Das Berufs-
ausbildungsgesetz bietet unter gewissen Bedingungen auch jenen, die nicht oder nur teil-
weise das duale Tandem von Berufsschule und betrieblicher Lehre durchlaufen haben, die
Moglichkeit einer Lehrabschlusspriifung und der Anerkennung der Ausbildung.

Nach der Novelle der Gewerbeordnung 2002 kann die Berechtigung flr bestimmte Gewerbe
auch an Stelle von Zeugnissen durch die Beibringung eines ,Individuellen Befdhigungs-
nachweises” erlangt werden. Weiters ist fiir die Zulassung zur Meisterprifung lediglich ein
Mindestalter von 18 Jahren erforderlich.

In der Zulassung zur Berufsreifepriifung wird im Berufsleben erworbenes Praxiswissen
dem Schulwissen gleichgestellt. Die Studienberechtigungspriifung bietet einen eingeschrank-
ten Zugang zur Universitat, vorausgesetzt man ist mindestens 20 Jahre alt und kann vier
Jahre berufliche Aus- und Weiterbildung nachweisen. Externistenpriifungen konnen auch an
Berufsbildenden Schulen abgelegt werden, wodurch nicht-formal erworbene Qualifikationen
durch einen formalen Abschluss anerkannt werden.

Weiters gibt es insbesondere im technischen Verfahrens- und Produktbereich Personalzerti-
fizierungen nach der Europadischen Norm 45013, wodurch Personen bestimmte Kompetenzen
bescheinigt werden konnen, sowie marktmdfige Zertifizierungen wie den europdischen Com-
puter-Fiihrerschein (ECDL) oder Sprachenzertifikate.

In der Wirtschaft sind bisher noch kaum Methoden der Identifizierung und Anerkennung
informell erworbener Kompetenzen in Verwendung (Junge, S. 1). Die Betriebe befassen sich
nur marginal mit der Methodologie des informellen Lernens, wohl aber ist verstarktes Inter-
esse auf der Ebene der Kompetenzentwicklung der MitarbeiterInnen sowie an Lernarrange-
ments, die informelles Lernen ermdglichen (Job Rotation, eLearning, ...), bemerkbar.

In oOsterreichischen Universitdten scheint informelles Lernen als nennenswerter Schwer-
punkt (noch) nicht auf. Es gibt einige Kurzbeschreibungen (z.B. Stangl) sowie Erwdhnungen
im Zusammenhang von Bildungsstudien, jedoch keine systematische Forschungstiatigkeit zu
diesem Thema.

In auBeruniversitiren Forschungseinrichtungen wie dem Institut fiir Bildungsforschung der
Wirtschaft (IBW) und dem Osterreichischen Institut fiir Berufshildungsforschung (OIBF) stoBt
informelles Lernen hingegen zunehmend auf Interesse, vor allem in Zusammenhang mit
vergleichenden Studien des Bildungswesens und in Hinblick auf die Anerkennung erwor-
bener Kenntnisse (Schlogl; Schlogl/Sturm; Schneeberger/Petanovitsch).
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Die Initiativen der Europdischen Kommission zum EQR, zu den Nationalen Qualifikations-
rahmen sowie die ECVET- und NQR-Konsultationsprozesse haben in Osterreich eine Reihe
von Aktivititen in Gang gesetzt. Im Zuge der Ausarbeitung eines NQR, der mit dem EQR
abgestimmt werden soll, wurden im BMUKK eine Projektgruppe und ein ForscherInnenkon-
sortium eingerichtet, SektionskoordinatorInnen nominiert, Strategiepapiere entworfen und
Studien in Auftrag gegeben. Im neuen Regierungsprogramm (S. 85-86) ist die Anerkennung
informell erworbener Kompetenzen als Ziel formuliert:

,In Hinblick auf die steigende Bedeutung des lebenslangen Lernens ist die Vernetz-
ung und Durchldssigkeit zwischen Aus- und Weiterbildung weiter zu verstarken
und die Anerkennung von informell erworbenen Kompetenzen auszubauen. [...]
Besonderes Augenmerk ist im Bereich der Erwachsenenbildung auf Personen mit
einem niedrigen Qualifikationsniveau zu legen.”

Damit ist fiir das informelle Lernen in Osterreich gewissermaBen die Morgenrdte angebrochen.

6.6.2 Projekte, Initiativen & Zentren zur Entwicklung und
Anerkennung von Kompetenzen

In Einrichtungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung sind auf der Ebene der Projekte,
der Entwicklung von Instrumenten und der Einrichtung von Stellen zur Anerkennung infor-
mell erworbener Kompetenzen folgende Aktivititen zu beobachten (z. B. Lang, S. 17-20):

Leonardo-Projekte mit dsterreichischer Beteiligung

e EBIFF - Europdischer Bildungspass Friihforderung und Familienbegleitung fir Kinder
mit Behinderung (EBIFF)

e MOSEP - More self esteem with my ePortfolio (MOSEP)

e Lifelong Competences — informal learning in social fields (siehe ,EU-Projekte®)

e VQTS - Vocational Qualification Transfer System (siehe ,EU-Projekte®)

Portfolio-Projekte

Von 1998-2000 koordinierte der Ring Osterreichischer Bildungswerke das Sokrates-Projekt
Informelles Lernen im Ehrenamt, aus dem das Kompetenz-Portfolio fiir Ehrenamtliche entstand
(Kellner). Von 2003-2005 wurde das ESF-Projekt Kompetenzerwerb im Freiwilligen Engage-
ment durchgefiihrt mit dem Ziel, die MitarbeiterInnen der Ring-Verbdnde zu Expertlnnen
(,PortfoliobegleiterInnen’) fir Kompetenzentwicklung und informelles Lernen auszubilden.
Fortgesetzt wurde die Arbeit im Leonardo-Projekt Assessing Voluntary Experiences in a Professio-
nal Perspective (2004-2006). Ab Herbst 2006 werden als weitere Projekte ein netzbasiertes
Selbstbewertungs-Portfolio flir Freiwillige und ein ePortfolio fiir Studierende der Universitat
Graz entwickelt. (Kumpfmiiller/Morgan, S. 67)

qualifikation stdrkt

Dieses EQUAL-Projekt, von einer Wiener Entwicklungspartnerschaft von Arbeits- und Sozial-
einrichtungen von 2002-2005 durchgefiihrt, wird nun von Interface — Verein zur Forderung
integrationsrelevanter Bildungsprojekte weiter betrieben. Zielsetzungen sind unter anderem,
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die Fahigkeiten von Migrantlnnen sichtbar zu machen und diese bei der Anerkennung for-
maler Bildungsabschliisse zu unterstiitzen. Ein Projektergebnis war das vom Wiener Inte-
grationshaus entwickelte Sprachen- und Qualifikationsportfolio fiir Migrantinnen und Fliicht-
linge (siehe ,Beispiele fiir Portfolios“). Unter den Weiterbildungsangeboten gibt es einen
Lehrgang zur Erweiterung interkultureller Handlungskompetenzen. (QS)

Beratungszentrum fiir Migranten und Migrantinnen

Dieses seit Uber 20 Jahren bestehende Zentrum (http://www.migrant.at/index.html) betreut
die Wiener Entwicklungspartnerschaft InterCulturExpress (http://www.interculturexpress.at/).
Das Beratungszentrum koordiniert auch das Projekt AMPEL, dessen Ziel die Anerkennung
der Qualifikationen von Migrantlnnen ist.

Familienkompetenzen

»Mit dem Projekt ,Familienkompetenzen - Schliissel fiir mehr Erfolg im Beruf* bietet
die Familie und Beruf Management GmbH Miittern und Vatern mit Wiedereinstiegs-
wiinschen die Moglichkeit, sich — unabhdngig von der Dauer der beruflichen Unter-
brechung - fit fiir den Wiedereinstieg ins Berufsleben zu machen. An ausgewdhlten
Familienberatungsstellen in ganz Osterreich wird ein innovatives Coaching-Programm
zur Unterstiitzung beim Wiedereinstieg angeboten.” (BMGFJ])

WeiterBildungsAkademie (wba)

Diese Akademie, die im Februar 2007 ihren Betrieb aufgenommen hat, ist ein Qualifizie-
rungs- und Anerkennungssystem fir Erwachsenenbildnerlnnen. Vorhandene Qualifikationen
werden anerkannt, und fiir fehlende Kompetenzen werden weiterbildende Veranstaltungen
bis zum Diplom angeboten. (WBA)

KOMPAZ

Das von der VHS Linz koordinierte EU-Projekt From Competence to Qualification (2001-2003)
zur Feststellung, Anerkennung und Zertifizierung sozialer und kommunikativer Kompeten-
zen war die Vorarbeit zur Grindung des Kompetenzanerkennungs-Zentrums KOMPAZ im
Jahre 2004. Hier konnen sich Personen in Phasen beruflicher und personlicher Orientierung
in betreuten Kleingruppen in vier Halbtagen ein Kompetenzprofil erarbeiten. Der Schwer-
punkt des an das Schweizerische Qualifikationsprogramm zur Berufslaufbahn (CH-Q) ange-
lehnten Verfahrens liegt auf der Selbstbewertung, wobei optional an einem weiteren Tag
im Assessment-Center die soziale und kommunikative Kompetenz getestet werden kann.
(KOMPAZ; Kumpfmiiller/Morgan, S. 39-49)

Zukunftszentrum Tirol

Das Zukunftszentrum in Innsbruck, eine Einrichtung der Stadt Innsbruck, des Landes Tirol
und der Arbeiterkammer Tirol, fiihrt haufig nachgefragte, sechsstufige Kompetenzenbilanzen
durch. Auch ein Lehrgang zur kompetenzorientierten Laufbahnberatung wird angeboten.
(Zukunftszentrum; Kumpfmiller/Morgan, S. 68-79)
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6.7. Weitere Lander

Ein Blick zur Praxis der Ermittlung und Anerkennung von nicht-formal erworbenem Erfah-
rungswissen zeigt, dass manche Lander bereits seit einigen Jahrzehnten MaBnahmen gesetzt
haben, wahrend andere bisher nur zaghafte Schritte setzten. Auch unterscheiden sich die
Ansitze oft betrdchtlich.

Seit 2004 gibt die Europdische Kommission jahrlich das European Inventory heraus (Colar-
dyn/Bjernavold; Otero et al.). Das Inventory bietet einen umfassenden Uberblick {iber die
aktuellen MaBnahmen der verschiedenen europdischen Liander in Bezug auf die Forderung
und Anerkennung des informellen Lernens. Nachfolgend eine kleine Landerlbersicht:

Australien

In Australien gibt es eine groBe Zahl von Zuwanderern mit nicht-formal erworbenen Kom-
petenzen. Der 1990 gegriindete Nationale Ausbildungsausschuss legte gemeinsam mit den
Gremien fiir Kompetenzanforderungen den achtstufigen Anforderungsrahmen fest. Seit 1995/
1996 wird ein System zur Anerkennung friiher erworbener Kenntnisse verwendet, das auf
den Erfahrungen der 1980er Jahre aufbaut. Es basiert auf 120 unabhédngigen Validierungs-
zentren, die auf der Basis der allgemeinen Richtlinien arbeiten. (Bjernavold 1997, S. 13-15)

Nach einer flnfjahrigen Probephase wurde 2000 das Australian Qualification Framework
implementiert (AQF; Cameron). Damit wurde ein einheitlicher Rahmen fir alle Qualifika-
tionen nach Ende der Schulpflicht im Schul- und universitaren Sektor sowie in der beruf-
lichen Bildung geschaffen. Die nationale Integration wurde jedoch erschwert dadurch, dass
die einzelnen Bundesstaaten fiir die Schulen und Hochschulen zustéandig sind. (Hanf/Hippach-
Schneider, S. 13-14)

Belgien

Bis in die 1990er Jahre spielte die Anerkennung nicht-formalen Lernens keine besondere
Rolle. Die belgische Berufsbhildung basierte vorwiegend auf der Ausbildung in Schulen, mit
geringem Bezug zum Arbeitsplatz, weshalb der Anteil der Lehrlinge stets gering war. 1997/98
wurde im franzosischen Teil ein Anlauf gestartet, die Anerkennung beruflicher Qualifika-
tionen zu vereinheitlichen und auf ein output-orientiertes System umzustellen. 2002 trat ein
Gesetz in Kraft, das das Recht auf die Ermittlung und Anerkennung von auBerhalb forma-
ler Einrichtungen erworbener Kompetenzen garantierte.

Im flamischen Teil orientierte man sich am niederlandischen System, an dessen Quali-
fizierungsstandards und APL-Methoden. 2000 wurde von der Regierung im Verein mit den
Sozialpartnern ein Aktionsplan zum Lebenslangen Lernen ins Leben gerufen, Empfehlun-
gen zur Anerkennung nicht-formalen Lernens herausgegeben und Pilotprojekte gestartet.
(Bjernavold 2001, S. 244-245; Roy, in Otero et al., S. 34-42)

Déinemark

Das déanische Berufsbildungssystem kann als dual beschrieben werden, da es stark auf die
Lehrlingsausbhildung setzt (Bjernavold 2001, S. 235). Seit 1996 bieten die berufsbildenden
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Colleges und Trainingscenters eine Kompetenzpriifung an, um individuelle Bildungspro-
gramme unter Beriicksichtigung friiherer Lernerfahrungen zu erstellen. Die Reform der
Erwachsenenbildung durch das Ddnische Bildungsministerium im Jahr 2001 verstdarkte durch
die Einfihrung des Basic Adult Education Scheme den Blick auf die Validierung nicht-for-
malen und informellen Lernens. Dabei wurde angestrebt, die Interessen von Einzelperso-
nen und Unternehmen gleichzeitig zu beriicksichtigen. Zukiinftige Initiativen des Ddnischen
Bildungsministeriums zielen darauf ab, eine kohdrentere und systematischere Praxis der
Anerkennung informell erworbener Kenntnisse zu erreichen und sie mit dem Kreditsystem
fiir formales Lernen abzustimmen. (Seyfried, in Otero et al., S. 79-84)

Deutschland

“In Germany there is no legal framework for lifelong learning.” (Seyfried, in Otero
et al., S. 115)

Das duale System, in dem tber 300 Ausbildungsberufe erfasst sind, basiert auf Verhand-
lungen zwischen Staat, Handelskammern und Arbeitgeberorganisationen. Dieses System
garantiert Stabilitdt, ist jedoch unflexibel gegeniliber Reformen. Die Priifung der Qualifika-
tion bringt drei Zeugnisse mit sich: eines tiber die theoretischen Kenntnisse, das zweite eine
Bescheinigung des Arbeitgebers, das dritte das auf langfristige Beobachtungen beruhende
Berufschulzeugnis. Ahnlich wie in Osterreich konnen nach 3-4 Jahren Arbeitserfahrung an
das formale System angepasste Externenpriifungen durchgefiihrt werden.

Bereits 1974 wurde der auf freiwilliger Vereinbarung zwischen ArbeitgeberIn und Arbeit-
nehmerln beruhende Bildungspass eingefiihrt, in dem alle WeiterbildungsmaBnahmen ver-
zeichnet sind. Er wurde wegen Erfolglosigkeit in den 1990er Jahren wieder aufgegeben,
zumal ihm auch die staatliche Anerkennung versagt geblieben war. (Bjernavold 2001, S. 221)

In den 1980er Jahren wurde das Konzept der Schliisselqualifikationen sowohl in der beruf-
lichen als auch allgemeinen Bildung diskutiert. Es umfasste die Methoden-, Sozial- und
Personalkompetenz und wurde in der Folge weiter differenziert in Medienkompetenz, 0ko-
logische Kompetenz usw. Mitte der 1990er Jahre kam die Handlungskompetenz dazu, wobei
der Schwerpunkt auf die Lernergebnisse gelegt wurde. In Teilen des Bildungssystems wurde
das Lernfeld-Konzept eingeflihrt, in dem fachertubergreifende Kompetenzen definiert wurden.
(Winterton et al., S. 10)

In den letzten Jahren gab es einen neuen Boom in der Entwicklung von Bildungspdssen:
2003 befanden sich bereits 65 in Entwicklung oder Verwendung (Frank, S. 10). In einer
Machbarkeitsstudie wurde untersucht, ob ein nationaler Weiterbildungspass fiir die Bereiche
Schule, Ausbildung, Beruf und Ehrenamt eingefiihrt werden sollte (DIE/DIPE/IES). Dieser
Pass ist jetzt unter dem Namen ProfilPASS in Verwendung.

Heidegger/Petersen weisen darauf hin, dass in Deutschland die meisten Modellinitiativen
zur Validierung nicht-formalen und informellen Lernens wie beispielsweise die Kompetenz-
bilanzen bisher keine formale gesetzliche Grundlage besitzen. Diese ist aber fiir geordnete
Beschéftigungsverhaltnisse wichtig.
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Markowitsch/Jonach (S. 24-26) konstatieren ebenfalls, dass das deutsche Modell der Aner-
kennung nicht-formalen und informellen Lernens ein paralleles System ohne Anbindung an
das formale Bildungssystem ist und die Zertifizierung zu biirokratisch durchgefihrt wird.
Als auch fiir Osterreich interessantes, branchenspezifisches Modell nennen sie die 2002
erlassene IT-Fortbildungsverordnung, die fiir drei Zielgruppen relevant ist: fiir Absolventln-
nen der IT-Ausbildungsberufe, fiir QuereinsteigerInnen ohne formale Qualifikation sowie fiir
Interessierte, die UmschulungsmaBnahmen in Anspruch nehmen.

Weitere Aktivititen zu informell erworbenen Kompetenzen:

Das Projekt Familienkompetenzen als Potential einer innovativen Personalentwicklung ging
der Frage nach, ob im Familienverband erworbene Kompetenzen fiir die betriebliche Perso-
nalarbeit erfasst, bewertet und nutzbar gemacht werden konnen (Frank, S. 10-12).

Das bis Ende 2006 geplanten Programm Lernkultur Kompetenzentwicklung hat zum Ziel,
L~umfassende Forschung, Entwicklung und Umsetzung der Kompetenzentwicklung zu betreiben,
um den kiinftigen Erfordernissen gerade in KMU gerecht zu werden® (BMBF). Es intendiert,
informelles Lernen effektiver in die Weiterbildung zu implementieren.

Im IT-Sektor wurde mit dem System der dreistufigen Weiterbildung erstmals ein spezi-
fischer Qualifikationsrahmen geschaffen und damit ein erster Schritt in Richtung Nationaler
Qualifikationsrahmen getan (Hanf/Hippach-Schneider, S. 13-14).

2005 wurde von der Kultusministerkonferenz ein nationaler Qualifikationsrahmen fur
den Hochschulbereich beschlossen. Auf dieser Basis soll im Lauf der ndchsten Jahre der
NQR in Abstimmung mit dem EQR auf die anderen Bildungsbereiche ausgeweitet werden.
(Lassnig et al. 2006, S. 14)

Ebenfalls 2005 bildete sich in Deutschland im Rahmen der UN-Weltdekade ,Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung 2005-2014“ die AG Informelles Lernen. Diese Gruppe ist inzwisch-
en sehr aktiv geworden, sie war federfiihrend bei der Einrichtung einer Webseite
(www.informelles-lernen.de) im Jahr 2007, und sie plant Informationsveranstaltungen und
Forschungsprojekte.

Finnland

“The Finnish vocational education and training system is characterised as compe-
tence based (output-based) and operates according to a modularised structure.” (Bjor-
navold 2001, S. 236)

1994 wurde das kompetenzbezogene Qualifizierungssystem eingerichtet, das berufliche Kennt-
nisse und Erfahrungen unabhédngig von der Art des Erwerbs in Qualifikationen Ubersetzt.
Die Anforderungen an die Qualifikationen, die sich aus Modulen oder Einheiten zusammen-
setzen, werden von der Nationalen Bildungskommission festgelegt. Die Kompetenzen werden
in einer Priifung nachgewiesen, Portfolios werden anfangs nicht verwendet. (Bjernavold
1997, S. 16-18).

1998 wurde mit einem Gesetz zur Reform des Berufsbildungssystems die Anerkennung
nicht-formalen und informellen Lernens mdéglich. Es bezieht sich auf die berufliche Erstaus-
bildung, auf die Weiterbildung auf dem Niveau von FacharbeiterInnen und auf weiter gehende
berufliche Spezialqualifikationen. Wahrend jedoch die Teilnahme an vorbereitenden Kursen
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sehr hoch ist, ist sie bei den Prifungen aufgrund der hohen Anforderungen vergleichsweise
gering. (Markowitsch/Jonach, S. 26-28)

Im allgemeinen Bildungssystem hingegen ist die Akkreditierung nicht-formalen und infor-
mellen Lernens auf allen Bildungsstufen noch immer sehr begrenzt. Eine Initiative auf der
Ebene der Weiterbildung ist Knowledge and Competence in Non-Formal Adult Education (VSOP),
in der neben der Weiterbildung von MitarbeiterInnen in der Erwachsenenbildung auch
Forschungsprojekte durchgefiihrt und Methoden zur Dokumentation informellen Lernens
entwickelt werden. Das Recreational Activity Study Book gibt es seit 1994. In ihm werden
Projekte, Kurse und sonstige berufsrelevante Aktivititen eingetragen und fallweise auch
anerkannt. Die Validierung spielt auch eine wichtige Rolle in der Strategie zum lebenslangen
Lernen, wobei das Bildungsministerium im Jahr 2002 einen detaillierten Plan zur Anerken-
nung friherer Lernerfahrungen akzepiert hat. (Nevala, in Otero et al., S. 92-101)

Im Projekt ALVAR wurden eine Test-Datenbank eingerichtet und Schulungen fiir PriiferIn-
nen durchgefiihrt, um diese bei den Assessments zu unterstlitzen. Als optionale Bewertungs-
methoden wurden eingefiihrt (Kdpplinger, S. 11):

e die Analyse eines Portfolios (mit Arbeitsproben, Kompetenzbewertung durch Arbeitge-
berln, etc.),

e eine authentische Bewertung am Arbeitsplatz mit schriftlicher/miindlicher Befragung
durch geschulte PriiferInnen,

e eine Bewertung in einer Bildungseinrichtung, in der die Bedingungen am Arbeitsplatz
simuliert werden,

Frankreich

“In many ways, France can be viewed as the country in Europe with the longest and
broadest experience in the area of identification, assessment and recognition of non-
formal learning.” (Bjernévold 2001, S. 244)

Das franzosische System war das erste, das landesweit eingefiihrt wurde. Ziel ist die Iden-
tifizierung und Validierung sozialer Fahigkeiten und Leistungen aus dem Arbeitsleben. In
der ersten Stufe werden die personlichen und beruflichen Kompetenzen im Rahmen einer
Bilan de Compétence bewertet. In der zweiten Stufe konnen auf Erfahrung beruhende Leis-
tungen fiir die Vergabe eines Diploms angerechnet werden. In dieser Stufe, die mindestens
funf Jahre Berufserfahrung voraussetzt, konnen Teile von Priufungen erlassen werden.

Als weiteres System gibt es die Validation des Acquis Professionnels (VAP), in dessen Rahmen
friher bzw. nicht-formal erworbene Kenntnisse bewertet werden kénnen.

Das franzosische System beruht auf der Zusammenarbeit zwischen staatlichen Behorden
und den Sozialpartnern und weist eine stabile gesetzliche Grundlage auf, die Uber Jahr-
zehnte entwickelt wurde. (Z.B. gibt es seit 1963 das System der ,anrechenbaren Lernleis-
tungen’.) Auch gibt es eine solide institutionelle Grundlage durch Hunderte von Zentren
fur Kompetenzbewertung. Mitte der 1990er Jahre waren in Frankreich rund 700 Zentren
eingerichtet, die 125.000 Bilanzen ausstellten. Nach Schitzungen konnen rund 90% der
Voraussetzungen fiir Diplome durch die Anerkennung nicht-formalen Lernens abgedeckt
werden. (Bjernavold 1997, S. 19-22; Bjernavold 2001, S. 242-245)
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Insgesamt fanden die Kompetenzbilanzen jedoch wenig Verbreitung, die Nachfrage blieb
hinter den Erwartungen zurlck. Als Griinde werden die Fixierung auf anerkannte Berufs-
bilder und Misstrauen sowohl bei Arbeitgeberlnnen als auch Arbeitnehmerlnnen genannt.
(Frank, S. 13-15)

Die Validierungsverfahren wurden 2002 unter dem Titel Validation des Acquis de I’ Expérience
(VAE) gesetzlich vereinheitlicht. Ein nationales Verzeichnis aller beruflichen Diplome,
Abschliisse und Zertifikate unter Festlegung der Validierungsstandards wurde schrittweise
erstellt (Frank et al. 2003, S. 20). Auf Basis dieses Gesetzes konnen auch vollstandige Qua-
lifikationen fiir Kompetenzen verliehen werden, die durch Erfahrung und Praxis erworben
wurden. Bereits 2003 erhielten mehr als 14.000 Personen iiber VAE ein Diplom. Zur Bewer-
tung werden Priifungen und Portfolio-Analysen eingesetzt (Roy, in Otero et al., S. 102-108).
Als neues Instrument wird an der Université de Bretagne-Sud seit einigen Jahren das récit
de formation verwendet (Pouget et al.).

Griechenland

“Greece may be described as the country within the EU where the role of non-for-
mal learning is most dominant (competing with Portugal in this respect to a certain
extent).” (Bjernavold 2001, S. 226)

Die bedeutende Rolle des nicht-formalen Lernens in Griechenland hdngt damit zusammen,
dass das Berufsbildungssystem im Gegensatz zur akademischen Bildung nur schwach ent-
wickelt ist. Nach Schdtzungen besitzen nur 30% der Arbeitskrdfte eine formale Ausbildung.
1994 wurde eine Arbeitsgruppe zur Untersuchung der Akkreditierung nicht-formaler beruf-
licher Bildung Erwachsener eingerichtet, der 1997 eine Akkreditierungsinstitution folgte.
2003 wurde ein Gesetz erlassen, das das fragmentierte Bildungssystem vereinheitlichte, die
Bedingungen fiir die Berufsbildung und Beratung verbesserte und die Akkreditierung von
Kompetenzen auf eine legistische Basis stellte. Wenn es auch bisher noch keinen iiberge-
ordneten Rahmen fiir die Validierung gibt, so wurde zumindest die Basis dafir gelegt, und
es wurden einige Initiativen (Sprachen, IT) gesetzt. (Bjernavold 2001, S. 227; Manoudi, in
Otero et al., S. 117-121)

Grofibritannien

Die Validierung nicht-formalen Lernens ist in den formalen Bildungssystemen von England,
Nordirland, Schottland und Wales integriert. (Konrad, in Otero et al., S. 279)

Zu Beginn der 1970er Jahre entwickelte sich das Assessment of Prior Learning (APL), in dem
auch Erfahrungslernen eine Rolle spielt (Bretschneider/PreiBer, S. 14). 1986 wurde das auf
Kompetenzstandards beruhende flinfstufige System der National Vocational Qualifications (NVQs),
eine Voraussetzung zur Einflihrung der Validierung nicht-formal erworbener Kenntnisse,
eingefiihrt. Im Anerkennungsverfahren (APL) werden die auBerhalb des Bildungssystems erwor-
benen personlichen und beruflichen Kompetenzen mittels Portfolio evaluiert und geprift,
anschlieBend wird ein Entwicklungsplan erstellt. Die Beratung umfasst neben der Informa-
tion iber das Verfahren auch die Unterstitzung durch MentorInnen. Neben der formalen
Anerkennung erleichtert APL den Zugang zu allgemeiner und beruflicher Bildung, reduziert
Ausbildungszeiten und erhoht die Zahl der Personen mit anerkannten Qualifikationen.
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Das britische Berufshildungssystem ist ,outputorientiert’, d.h., entscheidend ist die Leistung
bei der Priifung bzw. Kompetenzfeststellung und nicht, wie man zu den Kenntnissen gekom-
men ist. Damit ldsst dieses System einen groBeren Freiraum fiir informell erworbenes Wis-
sen offen als die Systeme in Osterreich oder der BRD mit ihren definierten Bildungsrouten.
(Bjernavold 1997, S. 30-33; Schneeberger/Petanovitsch, S. 3).

Der im Berufsbildungssystem verwendete Kompetenzbegriff ist funktional, indem er auf die
im Berufsleben erforderlichen Kompetenzen beschrankt ist. Berufliche Standards sind als
Kompetenzaussagen formuliert, die sich an der ,guten Praxis’ am Arbeitsplatz und nicht an
individuellen Merkmalen orientieren. Berufliche Rollen sind in Kompetenzeinheiten und
diese wieder in Kompetenzelemente fraktioniert, fir die Performanzkriterien ausgearbeitet
wurden. Diese Kriterien bilden die Basis fliir Assessments. (Winterton et al., S. 9)

Das Anerkennungsgremium in GroBbritannien ist die Qualifications and Curriculum Autho-
rity (QCA). Seit September 2004 gibt es einen erweiterten Nationalen Qualifikationsrahmen
NQF, in dem die flinf Qualifikationsstufen auf acht plus jeweils einer Eingangsstufe erweitert
wurden. Die drei zusdtzlichen Levels betreffen den Hochschulbereich. Neben dem NQF gibt
es noch den fiinf Niveaus umfassenden Rahmen Framework for Higher Education Qualifica-
tion levels (FHEQ). Er existiert parallel zu den Niveaus 4 bis 8 des reformierten NQF und
ermoglicht eine Zuordnung der Hochschulabschliisse zu den berufsorientierten Abschliissen.
(Hanf/Hippach-Schneider, S. 12)

Der Schottische Qualifikationsrahmen wurde in den letzten Jahren in detaillierter Form aus-
gebaut, wobei fir die Anerkennung fritherer Lernerfahrungen (RPL) eine Reihe von MaB-
nahmen gesetzt und Unterlagen entwickelt wurden (SCQF; Whittaker).

Eine unerwartet deutliche Trendwende in der Bildungspolitik ist gegenwértig in Wales zu
beobachten, das sich zunehmend von England abgrenzt. Bereits 2001 waren die schriftlichen
Examina in der Primarstufe abgeschafft worden, jetzt wurde auch auf die Tests fiir die Sekun-
darstufe I verzichtet. Ein neues Abitur, das ,Welsh Baccalaureate’, wurde entworfen, in dem
auBerschulische Erfahrungen, forschendes Lernen und selbstindige Prdsentationen eine wesent-
liche Rolle spielen. An die Stelle standardisierter Tests treten von Lehrerlnnen entwickelte
Beurteilungskriterien und kooperative Beurteilungen durch die Lehrpersonen. (von Kopp)

Irland

»Wie in Australien ist die Anerkennung von friher erworbenen Kenntnissen keine
EinzelmaBnahme, sondern ein integrierter Bestandteil eines Systems, das sich auf
nationale Qualifikationsanforderungen stiitzt.“ (Bjgrnavold 1997, S. 27)

Fiir die Anerkennung friiher erworbener Kenntnisse ist die 1988 gegriindete FAS - Training
and Employment Authority zustindig. FAS férdert die Anerkennung lebenslangen Lernens
und zertifiziert sowohl formal als auch nicht-formal erworbene Fdhigkeiten. 1999 wurden
auf Basis des Qualifications (Education & Training) Act drei Organisationen (NQAI, FETAC,
HETAC) gegriindet, die fiir die Anerkennung von Abschlissen in den unterschiedlichen
Bildungsbereichen zustdndig sind (Lassnig et al. 2006, S. 22). Die National Qualifications
Agency (NQAI) war auch fiir die Ausarbeitung des Irischen Qualifikationsrahmens National
Framework of Qualifications (NFQ) zwischen 2001 und 2003 zustdndig.
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Mit Hilfe des NFQ wurde das Verhdltnis zwischen allen Abschliissen im Aus- und Weiterbil-
dungsbereich definiert. Es basiert auf der Messung der Lernergebnisse sowie auf Standards
fir Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen. Das Rahmenwerk umfasst zehn Niveaustufen
mit acht Gruppen von Deskriptoren (8x10-Matrix), in dem neben formalen Abschliissen auch
informell erworbene Kompetenzen ihren Platz haben. Im Aktionsplan 2005-2007 lautet einer
der Punkte ,Promote modular, credit based learning and accreditation of prior learning with
financial and other resources.” (Hanf/Hippach-Schneider, S. 10-12; Konrad, in Otero et al.,
S. 137-144)

Italien

Mit einem Gesetz wurde 1996/97 sichergestellt, dass Kompetenzen unabhédngig davon, wie
sie erworben wurden, zertifiziert werden konnen. Dazu wurden zwei Instrumente entwickelt:
ein individual training record book, das in Verbindung mit formalen Priifungen ein Portfolio
ergibt, sowie skills audits. Schwierigkeiten traten in der Folge auf wegen fehlender Rege-
lungen im Umgang mit diesen Instrumenten, wegen mangelnder nationaler Standards und
nicht vorhandener Ressourcen. So gibt es daher, trotz groBen Interesses aller relevanten
Stellen, bis jetzt noch kein installiertes Validierungssystem. (Bjernévold 2001, S. 227-229;
Perulli/Tommasini, in Otero et al., S. 145-154)

Japan

Bis Mitte der 1990er Jahre existierte noch kein System zur Anerkennung friiher erworbener
Kenntnisse, das dem britischen oder franzdsischen vergleichbar wire. Eine Beschiftigung
bedeutete meist eine lebenslange Stellung, weshalb der Arbeitsmarkt auf Schulabgdangerin-
nen ausgerichtet war. Das Gesetz von 1990 schuf Rahmenbedingungen fir die Anerkennung
informellen Lernens in Zusammenhang mit dem lebenslangen Lernen. Als Gegenbewegung
gegen das streng formalisierte Bildungssystem wurden daraufhin viele Bildungsprogramme
unter diese Rubrik gestellt. (Bjernavold 1997, S. 28-30; Dohmen 2001, S. 80-82)

Niederlande

Eine 1993 eingesetzte Kommission hatte den Auftrag, Empfehlungen zur breiteren Erfassung
und Anerkennung von Kompetenzen zu erarbeiten. Der Bericht Anerkennung informeller Fihig-
keiten 1994 war der Ausgangspunkt, dass die Bildungspolitik dem nicht-formalen Lernen
verstarkte Aufmerksamkeit widmete. Heute gibt es eine Reihe von Branchen und Unterneh-
men, die Initiativen zur Validierung des nicht-formalen Lernens starten. Da die Regierung
einen Bottom-up-Prozess und dezentrale Aktivitdten praferiert, setzen nationale Behorden
vorwiegend nur Rahmenbedingungen. Die Durchfiihrung wird beispielsweise dem 2001
gegriindeten Kenniscentrum EVC iberlassen. (Dohmen 2001, S. 122; (Markowitsch/Jonach,
S. 30-31; Zoon, in Otero et al., S. 184-196)

Norwegen

In der zweiten Halfte der 1990er Jahre wurde die Entwicklung eines Nationalen Systems
zur Dokumentation und Anerkennung nicht-formalen und informellen Lernens sowohl am
Arbeitsplatz als auch im Bildungssystem in einer Reihe von Projekten in Angriff genom-
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men. Seit 2001 kann jeder Erwachsene iiber 25 Jahren auf Basis anerkannter nicht-formal
erworbener Kompetenzen den Zugang zu einer Universitdt bzw. Fachhochschule erlangen.
Auch soll Erwachsenen ermdéglicht werden, nicht beendete Abschliisse tiber einen Kompetenz-
nachweis nachholen zu konnen, wobei explizit Immigrantinnen angesprochen wurden. Die
Dokumentation wird unterstiitzt von Skill Centren, die auch das Anerkennungsverfahren
begleiten. Basis fiir das Verfahren sind klar definierte nationale Standards.

Die Feststellung der am Arbeitsplatz erworbenen Kompetenzen erfolgt iiber ein als Portfolio
ausgefiihrtes und selbstdndig entwickeltes Curriculum Vitae sowie Uber ein Skills Certificate.
In einer zweiten Phase wird das Kompetenzprofil vom Arbeitgeber beurteilt, und - nach
Klarung unterschiedlicher Auffassungen - unterschrieben. Eine Defizitanalyse wird nicht
vorgenommen. Die Erprobung des Kompetenznachweises ergab eine hohe Akzeptanz.

Auch fiir den zivilen Bereich gibt es ein Curriculum Vitae, mit im Internet verfligharen
Hinweisen zur Gestaltung. In ihm werden die im Alltag erworbenen sozialen, organisatio-
nalen, sprachlichen usw. Kompetenzen erfasst und dargestellt. (Frank, S. 18-22; Ure, in Otero
et al., S. 197-205)

Portugal

Ahnlich wie in Griechenland, Italien und Spanien spielt das nicht-formale Lernen insbeson-
dere fiir die traditionellen Wirtschaftszweige eine wichtige Rolle. Wihrend eine Gesamt-
strategie zur Anerkennung nicht-formal erworbener Kompetenzen noch aussteht, werden in
den letzten Jahren von ministerieller Seite Schritte in diese Richtung gesetzt. Ein berufs-
relevantes Zertifikat kann auf drei Wegen erworben werden: iiber die traditionelle Berufs-
bildung in Schulen; durch die Anerkennung von Qualifikationen, die in anderen Bildungs-
systemen erworben wurden; und durch die Uberpriifung und Anerkennung im Beruf
erworbenen Wissens. Das Assessment im letzten Fall kann in einer formalen Analyse des
CV bestehen, in einem Interview oder in Tests. (Bjgrnévold 2001, S. 230-231)

Im November 2000 wurde ein System zur Anerkennung und Zertifizierung informell
erworbener Kompetenzen eingerichtet, das laut Planung bis 2006 seine volle Funktion auf-
nehmen sollte. Ebenfalls im Jahr 2000 wurde im privaten Sektor eine Initiative gestartet,
deren zweite Phase ab 2004 die Zertifizierung beruflich erworbenen Wissens fiir eine Reihe
von Berufen vorsieht. (de Lemus, in Otero et al., S. 222-228)

Spanien

Ahnlich wie in den anderen Mittelmeerldndern existiert auch in Spanien sowohl im 6ffent-
lichen als auch privaten Sektor eine positive Haltung gegeniiber der Validierung informellen
Lernens. In den letzten Jahren wurden eine Reihe von Initiativen in der zentralen Verwal-
tung, tber EU-Programme und durch das Arbeits- und Sozialministerium gesetzt. Im Juni
2002 wurde ein Gesetz fiir Qualifikationen und Berufshildung erlassen, das die Varianten,
auf formalem und informellem Wege zur Akkreditierung von Kompetenzen zu kommen,
vereinheitlicht. Dazu wurde ein Nationaler Katalog beruflicher Qualifikationen erstellt. Im
2003 durchgefihrten ERA Pilotprojekt wurde das Assessment und die Anerkennung beruf-
lich oder informell erworbener Kompetenzen getestet, wobei erstmals ,Kompetenzeinheiten®
zum Einsatz kamen. (de Lemus, in Otero et al., S. 262-271)
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Schweden

Das Schwedische Berufsbildungssystem basiert vorwiegend auf schulischer Ausbildung. Erst
langsam offnet sich das System flr die Lehrlingsausbildung. In der Vergangenheit konzen-
trierten sich die Initiativen auf spezifische Gruppen wie Immigrantinnen, Arbeitslose und
Behinderte. Fiir Immigrantlnnen wurde 1988 ein Programm fir die Dauer von 2-12 Wochen
eingerichtet, in dem sie ihre beruflichen Qualifikationen testen lassen konnten. Heute ist
dieses Programm aus finanziellen Griinden stark eingeschrankt.

1998 initiierte das Schwedische Bildungsministerium eine Untersuchung zur Anerkennung
im Ausland erworbener Qualifikationen. AnschlieBend wurde die Einrichtung eines Aner-
kennungssystems flr frither bzw. nicht-formal erworbene Qualifikationen fir alle Erwach-
senen empfohlen. Auch eine grofe Gewerkschaftsorganisation trat fiir die Etablierung eines
Systems zur Feststellung und Anerkennung nicht-formalen Lernens ein. (Bjernavold 2001,
S. 237-238)

2004 wurde vom Bildungsministerium eine “Validierungsdelegation” eingerichtet mit der
Aufgabe, Aktionen zur Erhéhung der Glaubwirdigkeit der Validierung Erwachsener durch-
zufiihren und eine Methodologie zur Validierung auszuarbeiten. Im Validierungszentrum
von Goteborg konnen einige Berufe aus dem Gesundheits- und Bauwesen sowie aus Tech-
nik und Wirtschaft anerkannt werden, wobei der Validierungsprozess drei Stufen umfasst:
eine Analyse der Arbeitserfahrungen, ein einwochiges Assessment der erworbenen Kompe-
tenzen und die Vorfiihrung einer Aufgabe. Das im Februar 2004 gestartete Stockholmer Vali-
dierungsprojekt ermoglicht Arbeitslosen, sich ihre fritheren Lernerfahrungen anerkennen zu
lassen. Das Aushildungszentrum Tjon wiederum hat eine Methodologie zur Validierung am
Arbeitsplatz erworbener Kompetenzen entwickelt. Die Einflihrung eines rechtlichen Rahmens
zur Anerkennung nicht-formal und informell erworbenen Wissens steht jedoch noch aus.
(Nikitas, in Otero et al., S. 272-278)

Auffdllig in Schweden ist die Tatsache, dass sich die Initiativen vorwiegend auf den offent-
lichen und privaten Sektor beschrdanken und dass die Hochschulen bisher kaum etwas in
dieser Richtung unternommen haben. (Dohmen 2001, S. 121-122)

Schweiz

Neben Schottland und den Niederlanden hat sich die Schweiz am stiarksten fiir die durch-
gehende Modularisierung der Berufsbildung engagiert. Zur Unterstlitzung wurde die Schwei-
zerische Modulzentrale MODULA eingerichtet. Die Modularisierung hat auch die Anerkennung
fritherer Lernleistungen und die Anrechnung nicht-formal erworbener Kompetenzen im Visier.
(Dohmen 2001, S. 122-125)

Das seit 2000 in vielen Einrichtungen verwendete Qualifikationshandbuch CH-Q ist ein Port-
folio-System zur individuellen Weiterentwicklung in Bildung und Beruf und zur Forderung
der beruflichen Flexibilitdt (Schneeberger/Petanovitsch, S. 3). Es soll Jugendlichen und
Erwachsenen ermoglichen, neben den formalen auch die informellen Lernleistungen prozess-
orientiert zu erfassen und zu dokumentieren (Frank, S. 15-17). Die CH-Q Toolbox Personliches
Kompetenzmanagement der Gesellschaft CH-Q wird auch in Osterreich héufig eingesetzt.
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Siidkorea

1998 wurde das Credit Bank System als alternativer Weg zu hoherer Bildung eingerichtet.
Hat man genug Credits gesammelt, erhdlt man einen akademischen Grad. Credits werden
unter anderem fiir berufliche Qualifikationen, fiir im Selbststudium erworbenes Wissen und
fir kulturelle Kompetenzen angerechnet, also auch fir informell erworbene Fahigkeiten.
(ASEM, S. 34-35)

Weitere Linder im European Inventory 2005 (Otero et al.): Bulgarien, Estland, Island,
Lettland, Liechtenstein, Litauen, Luxemburg, Malta, Polen, Ruméanien, Slowakei, Slowenien,
Tschechien, Ungarn, Zypern.

6.8 Ahnlichkeiten und Unterschiede

Die Liander unterscheiden sich in Hinblick auf ihre Bildungssysteme sowie auf den Stand,
die Verfahren und die Standards der Validierung nicht-formal/informell erworbener Kompe-
tenzen. Colardyn/Bjernavold (S. 72) sehen drei Entwicklungsstufen in der Etablierung eines
Validierungssystems:

1. Experimentelle Stufe:
Lander wie Belgien, Ddnemark, Deutschland, Italien, Osterreich und Schweden wollen
zwar ein System einrichten, sind aber noch unsicher, in welcher Form dies gemacht
werden sollte.

2. Nationale Systeme formieren sich:
Die legale und institutionelle Basis ist etabliert, sie muss aber noch umgesetzt werden.
Beispiele sind Frankreich, Irland, Niederlande, Norwegen, Portugal, Spanien.

3. Permanente Systeme:
In Landern wie Finnland und GroBbritannien sind Validierungssysteme bereits auf Dauer
wirksam.

Bjernédvold (2001) fasst die Lander mit dhnlichen Systemen in folgende fiinf Gruppen zu-
sammen:

Duale Systeme
(Deutschland, Osterreich)

In Deutschland und Osterreich ist das Lernen am Arbeitsplatz weitgehend in die beruf-
liche Aus- und Weiterbildung integriert. Aus diesem Grund sahen die beiden Lander lange
keine Notwendigkeit, ein zusdtzliches System zur Anerkennung anderweitig erworbener
Qualifikationen einzurichten. Auf der anderen Seite wurde der Bedarf an neuem Wissen
immer kurzfristiger, und es stieg die Notwendigkeit, die Mobilitdit sowohl zwischen den
Bildungsstufen als auch zwischen dem eigenen Staat und anderen Landern zu erhdhen,
weshalb in den letzten Jahren eine intensive Diskussion dieser Probleme in Gang gekom-
men ist.
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Mittelmeerldnder
(Griechenland, Italien, Spanien, Portugal)

In diesen Landern ist, im Vergleich zu den Landern in Mittel- und Nordeuropa, das beruf-
liche Aus- und Weiterbildungssystem nur schwach entwickelt. Parallel dazu existiert eine
starke akademische Ausbildung. Vor allem in ldndlichen Regionen werden die beruflichen
Qualifikationen vorwiegend auf nicht-formalem Wege und lber den Arbeitsplatz erworben.
Ein System zur Feststellung und Anerkennung dieser Kompetenzen ist daher von besonde-
rer Bedeutung, aber es ist bisher nur wenig ausgebaut. Gleichzeitig wurde in den letzten
Jahren eine Reform der Berufsbildungssysteme in die Wege geleitet.

Nordische Staaten
(Finnland, Norwegen, Schweden, Ddnemark)

Ein ,nordisches Modell“ gibt es nicht, da die skandinavischen Lander unterschiedliche Wege
und Phasen beschritten haben. Seit Mitte der 1990er Jahre aber haben alle Lander ver-
starkte Initiativen gesetzt, wobei sie versuchen, voneinander zu lernen.

Ein Spezifikum ist in Schweden, Danemark und Norwegen die Erwachsenenbildung. Sie
baut auf Grundtvigs Philosophie auf und vertritt die Ansicht, dass der Lernprozess als Wert
fir sich gilt und keine formale Bestdtigung bendtigt. Im Zentrum steht das Gesprdch, der
demokratische Dialog; eine spezifische Methode ist der ,Studienzirkel’ (Bjerkaker).

Nationale Berufsbildungsmodelle
(England, Irland, Niederlande, Australien)

In diesen Landern herrscht ein System vor, das auf Output und Performanz basiert. Die
Wichtigkeit auBerhalb formaler Bildungseinrichtungen erworbener Kompetenzen wird nicht
in Frage gestellt. Fraglich ist nur die Art der Integration in das Bildungssystem. Der schwie-
rigste Punkt ist die Entwicklung allgemein akzeptierter Qualifikationsstandards, die weder
zu allgemein noch zu spezifisch sind. Die zweite Herausforderung liegt in der Verladsslich-
keit und Validitdt der Assessments.

Unterschiede gibt es bezliglich des AusmaBes der lokalen Autonomie bzw. der Zentralisie-
rung der Systeme, wobei das franzosische System stark reglementiert, das australische hin-
gegen auf lokaler Ebene relativ autonom ist. (Bjernavold 1997, S. 33-34)

Das franzdsische Modell
(Frankreich, zum Teil Belgien)

Frankreich weist in Europa in Hinblick auf die Identifizierung, Feststellung und Anerken-
nung nicht-formalen Lernens die gréBte Erfahrung auf. Das Bildungssystem ist traditionell
auf Zertifikate fixiert. Das Zertifikat ist jedoch nicht nur ein internationaler Standard und
Nachweis fiir den Arbeitsmarkt, sondern es ist auch — weit starker als in anderen Landern
- ein Status-Symbol und dient der hierarchischen Differenzierung. In den letzten 15 Jahren
hat sich dieses System als zu starr erwiesen, und Reformen wurden in Gang gesetzt. Das
1985 eingeflhrte dreiphasige Kompetenzbilanz-Modell ist das erste Modell, das die Feststel-
lung nicht-formalen Lernens in vollem Umfang anstrebt. Es setzt die Existenz von Anerken-
nungszentren voraus.
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Der Ansatz in Frankreich betont die Fahigkeit des Problemlosens und des kritischen Den-
kens an Stelle des Versuchs, Erfahrungswissen mit dem in Bildungsinstitutionen erworbenen
formalen Wissen gleichzusetzen. Der Prozess Bilan de Compétence ist weiter gefasst und
stellt die Kompetenzbewertung in den Zusammenhang des Karriere-Managements und der
personlichen Entwicklung. (Colley et al. 2003, S. 58 + 62)

Auf europdischer Ebene ist in den letzten Jahren eine Verschiebung vom angelsdchsischen
zum franzosischen Validierungsansatz zu beobachten. Das APL-System ldsst sich offensicht-
lich nicht ohne weiteres auf andere Linder ibertragen, da diese eine stiarkere Beteiligung
der betroffenen Personen und eine weiter gehende Integration der ermittelten Kompeten-
zen in die personliche Entwicklung anstreben:

“Until the 2004 Leonardo da Vinci Call for Proposals, the concept of the identifi-
cation and validation of non-formal and informal learning was rendered simply as
‘Validation of Non-Formal and Informal Learning’, and was perceived as a sort of
glorified APEL. Now however there is a European movement, led by the European
Commission, to build on the French Bilans de Competences law of 1991 and re-
position guidance and counselling at the centre of the process of validating non-
formal and informal learning.” (Bjerndvold 2004, S. 2)7

7 Weitere vergleichende Dokumente: BMBF/Arnswald u. a., S. 123-129; Otero et al., S. 348-354; Winterton et al., S. 9-15.
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7 Integration des Formalen und Informellen

L~Abgesehen von unaufgearbeiteten Differenzen bei der Definition liegen insgesamt
immer noch zu wenig Erkenntnisse darlber vor, wie informelles und formales Ler-
nen miteinander in sinnvolle Beziehung gesetzt werden kann, und wie institutio-
nelle Voraussetzungen dafiir geschaffen werden konnen.“ (Overwien 2001, S. 372)

Hinter der Diskussion des informellen Lernens stehen die Fragen: Wie grenzt sich infor-
melles Lernen vom formalen Lernen ab? Wie ldsst sich die eine Form mit der anderen
kombinieren? Wir haben es hier also mit zwei Lernformen zu tun, die sich an einer Grenz-
flache berlhren. Fiir die erwdhnten Fragen ist entscheidend, wie diese Schnittstelle aussieht.

7.1 Schnittstellen/Uberginge

“Boundaries between formal, non-formal and informal learning can only be meaning-
fully drawn in relation to particular contexts, and for particular purposes.” (Colley
et al. 2002)

Die Form der Grenzfliche

Eine Grenzfliche kann im Prinzip einen scharfen, diskontinuierlichen Verlauf ohne Uber-
gangszone oder einen kontinuierlichen Verlauf mit einer mehr oder weniger breiten Uber-
gangszone aufweisen. Wie die Verhdltnisse beziiglich der Schnittstelle zwischen formalem und
informellem Lernen aussehen, hdngt nicht zuletzt von der Definition der beiden Begriffe ab.

Im Abschnitt ,Theoretische Aspekte® wurden drei Varianten vorgestellt:

Die Variante A enthédlt die drei Bereiche formales - nicht-formales - informelles Lernen,
die durch einige wenige Kategorien (Ort, Curriculum, Lehrperson, Zertifikat) unterschieden
werden. Ein Lernprozess lauft in dieser Version beispielsweise so ab:

Formale, nicht-formale und informelle Lernphasen treten hintereinander auf (,serielle Lern-
formen®): Nach einer informellen Lernphase im Alltag folgt eine formale Schulung, dann
wieder informelles Lernen, woraufhin eine nicht-formale Veranstaltung an einer Volkshoch-
schule besucht wird, usw.

In den Varianten B und C, die im Wesentlichen tber Gebrauchskriterien definiert sind, gibt
es nur formales und informelles Lernen. Beide Lernformen treten stets gleichzeitig auf:
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Hier hangt das Verhdltnis von formalem und informellem Lernen vom jeweiligen Zeitpunkt
ab, und in der Interpretation von Colley et al. (2003, S. 65) auch vom jeweiligen Kontext
und den Zielen des Lernens:

e All learning situations contain attributes of in/formality.

e Attributes of formality and informality are interrelated in different ways in different learning
situations.

e Those attributes and their relationships influence the nature and effectiveness of learning
in any situation.

e Those interrelationships and effects can only be properly understood if learning is examined
in relation to the wider contexts in which it takes place. This is particularly important when
considering issues of empowerment and oppression.

Betrachten wir den allgemeinen Verlauf eines Lernprozesses, der sowohl formale als auch
informelle Elemente enthalt: Die Lernenden verfiigen tUber Wissen, das sie auf formalem
und informellem Weg erworben haben. Das in schulischen und sonstigen Bildungsinstitu-
tionen formal erworbene Wissen wird ermittelt und oft auch bewertet. Neues Wissen wird
wieder formal (in Kursen etc.) oder informell (am Arbeitsplatz, im sozialen Umfeld, ehren-
amtlich) erworben, usw.

formales + informelles Lernen — — - — =+ = —» —» = — —

Erworbenes Wissen I Neues Wissen I Neues Wissen
— —
Ermittlung Ermittlung
Darstellung Darstellung
Bewertung Bewertung

Wo treten hier Schnittstellen bzw. Uberginge zwischen formalem und informellem Lernen
auf? Wenn jeder Lernprozess (nach den Versionen B und C) sowohl Elemente der einen als
auch der anderen Lernform enthilt, dann finden die Uberginge nicht nur zeitlich hinter-
einander, sondern auch innerhalb der gleichen Lernphase statt. Das Verhdltnis der beiden
Lernformen wird jedoch von der jeweiligen Lernsituation und den damit verbundenen
Umstdnden abhdngen.

Da sich der Lernprozess aus vielen Merkmalen zusammensetzt, treten die Schnittstellen
zwischen formalem und informellem Lernen auch an vielen Stellen auf. Will man daher das
Verhidltnis zwischen den beiden Lernformen dndern, bieten sich diese Merkmale als Ansatz-
punkte an.

Die pddagogische ,Balance’

Formales und informelles Lernen haben jeweils ihre Stirken und Schwéachen. Informelles
Lernen entspricht einem erfahrungsgeleiteten Lernzugang, eingebunden in ein lebens- oder
berufspraktisches Umfeld, was eine hohe Motivation zur Folge hat. Formales Lernen hinge-
gen hat den Vorrang bei der Abstrahierung und Systematisierung von gesichertem Wissen,
das verallgemeinert, operationalisiert und transferiert werden kann.
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Es liegt daher nahe, sich zu tberlegen, wie die Vorteile beider Lernformen am besten genutzt
werden konnen. Da sie definitionsgemdB komplementdr zueinander stehen, miissen eigent-
lich nur Moglichkeiten fir beide Lernformen geschaffen werden. Wie dies in der Praxis aus-
sieht, ist allerdings eine andere Frage, da jeder Einzelperson ein individuelles MaB an
Selbstorganisation und Unterstiitzung entspricht. Zudem ist eine Lernform nicht ganz unab-
hdangig vom Inhalt.

Die Frage ist das ,richtige’ Verhdltnis zwischen formalem und informellem Lernen:

“[...] we require a better understanding of the ways to balance formal and informal
attributes of learning.” (Colley et al. 2003, S. 67)

Ist die Balance zwischen formalem und informellem Lernen lberhaupt ein Ziel pddagogi-
scher Bestrebungen? Das hdngt davon ab, welche pddagogischen Ziele verfolgt werden und
was unter Balance verstanden wird. Ein pddagogisches Ziel ist beispielsweise Lerneffizienz,
ein anderes kritisches Denken. Der Lerneffizienz ist es wahrscheinlich nicht abtraglich,
wenn durch die Einbeziehung informellen Lernens eine zusétzliche Ressource genutzt wird.
Fir kritisches Denken wiederum ist informelles Lernen geradezu konstitutiv.

Die Balance ist keine quantitative GroBe, die z.B. das Verhdltnis der Dauer des formalen
bzw. informellen Lernens festsetzt. Balance ist ein dynamischer Begriff, der zu jedem Zeit-
punkt neu zu bestimmen ist. (Ein Artist auf einem Hochseil muss sein Gleichgewicht in
jeder Sekunde neu justieren.) In einem Lernprozess, der von vielen Faktoren abhdngt, ist
daher die Balance zwischen formalem und informellem Lernen eine stindig zu losende Auf-
gabe. Wiahrend fur eine Person zu einem bestimmten Zeitpunkt ein hohes Ausmaf an Forma-
lisierung die ,richtige’ Balance bedeuten mag, kann es fiir eine andere Person unter den
gegebenen Umstdnden besser sein, sich tiber Erfahrungen dem Lerngegenstand zu ndhern.

Beispiele von Lernprojekten

Ein formales Lernprojekt wie der Schulunterricht oder ein zertifizierter Kurs in einer Bildungs-
einrichtung weist, wie bereits erwdhnt, nach Eraut (in Colley et al. 2003, S. 18) finf Merk-
male auf:

e vorgeschriebener Rahmen fiirs Lernen (eine Art Curriculum);

* eine organisierte Lernveranstaltung oder ein Lernpaket;

e die Anwesenheit einer beauftragten Lehrperson oder eines/einer Trainerln;
e die externe Spezifizierung der Lernergebnisse;

e die Verleihung einer Qualifikation oder von Credits.

Was ist aber, wenn nur ein Teil dieser Merkmale vorliegt oder diese Merkmale nur zeit-
weise vorliegen? Sehen wir uns zwei Varianten eines Lernprojekts an:

1a) Jemand kauft sich im Supermarkt einen Sprachkurs und lernt die Sprache mit Hilfe
des Lehrbuchs und der Audiotrager. Der Sprachkurs ist curricular aufgebaut, das Lernpaket
ist strukturell organisiert, eine anleitende Person gibt es nicht, die Lernergebnisse sind im
Lernpaket definiert, die erworbene Sprachkompetenz wird nicht extern tberprift. Das Lern-
projekt weist also folgende konstituierende Elemente auf, die zum Teil formal, zum Teil
informell sind:
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Curriculum Organisation Lehrperson Ergebnisse Zertifizierung

Das Selbststudium eines Sprachkurses enthdlt somit, in Erauts Diktion und ohne genauere
Differenzierung, drei von finf formalen Merkmalen. (Daraus ldsst sich nattrlich nicht ablei-

ten, dass der Kurs zu 60% formal ist.)

1b) Eine andere Person bucht einen Sprachkurs an einer Volkshochschule. Der Kurs besteht
zur Halfte aus Prdsenzphasen, zur Hélfte aus Individualphasen mit teilweiser Verwendung
einer Lernplattform. Hier gibt es ein Curriculum, ein organisiertes Lernpaket und eine Kurs-
leitung. Die Lernergebnisse sind definiert, und wer will, kann eine zertifizierte Priufung
ablegen.

Haben wir es hier mit rein formalem Lernen zu tun? Bei ndherem Hinsehen lassen sich
eine Reihe informeller Elemente identifizieren: Das Curriculum ist ein Rahmencurriculum,
je nach Kursleitung und Interessen der Teilnehmenden wird davon abgewichen; der Kurs
ist zwar extern organisiert und findet in einem Kursraum statt, doch kommt es vor, dass
Kursteilnehmende eine Exkursion organisieren oder sich privat zu Lernzwecken treffen; eine
Kursleitung ist in den Prdasenzphasen anwesend, sie steuert aber nur spezifische Aktivititen
auf der Lernplattform und ist in den Individualphasen Uberhaupt nicht prasent; die Lern-
ergebnisse sind mehr oder weniger definiert, jedoch auf individuelle Bediirfnisse zuge-
schnitten; und eine Zertifizierung ist optional. Dazu kommen noch weitere Lerngelegen-
heiten wie Gesprache mit ,native speakers’ in Lokalen oder Radio- und TV-Sendungen in der
Fremdsprache.

In dieser Lernsituation gehen formale (f) und informelle (i) Elemente ineinander tber. Fiir
die konstituierenden Elemente lassen sich hochstens geschdtzte formale und informelle
Anteile angeben:

Curriculum Organisation Lehrperson Ergebnisse Zertifizierung

Analoge Betrachtungen zum Sprachenprojekt lassen sich zu hochgradig informellen Lern-

prozessen anstellen, wie sie am Arbeitsplatz oder im sozialen Umfeld auftreten:

2) Ein Schrebergértner will um sein kleines Grundstiick einen Zaun errichten, wozu er mit
Hilfe einer Anleitung planméBig vorgeht. Er kauft sich die erforderlichen Werkzeuge und
Materialien, bespricht sich mit seinem zaun-kompetenten Nachbarn und beginnt sodann,
die einzelnen Schritte der Anleitung umzusetzen. Von den fiinf Merkmalen Erauts ist hier
hochstens noch die ,Organisation® tibrig, worunter man die Anleitung zum Bau des Garten-
zauns verstehen kann. Es handelt sich hier also um ein primar informelles, auf Erfahrungs-
lernen basierendes Projekt. (Wie viel dabei tatsdachlich gelernt wird oder wie tief die erlangte
Einsicht ist, ist wieder eine andere Frage.)
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Ein letztes Beispiel:

3) Im Schulunterricht steht Biologie auf dem Stundenplan. Die Lehrerin trdgt den im Curri-
culum vorgesehenen Inhalt tber Bienen vor. In einer hinteren Bank tuscheln David und
Anna tuber ihre Erfahrungen mit Bienenstichen. Selina schaut aus dem Fenster und sieht,
wie im Hof ein Kind ein anderes mit einem gezielten Griff zu Boden wirft. Wahrend also
das Lernen der SchiilerInnen vorwiegend formal verlduft, treten doch auch informelle Lern-
momente auf, in denen manches gelernt wird, was nicht unbedingt im Lehrplan steht.

Die bisherigen Beispiele betreffen vorwiegend die Lehr-/Lernebene und die individuelle/
personliche Ebene. Fiir das informelle Lernen und sein Verhdltnis zum formalen Lernen
sind jedoch auch die auBer-/institutionelle Ebene sowie die politische Ebene relevant, auf
denen ebenfalls Uberginge auftreten: zwischen Bildungsstufen; zwischen Schule und Arbeits-
platz; zwischen Arbeit und Freizeit; zwischen Lebensabschnitten. Diese Uberginge verwischen
sich mit zunehmender Bedeutung des Lernens:

“When learning gets a more prominent place in life, the boundaries between lear-
ning, working and leisure tend to become blurred.” (du Bois-Reymond, S. 5)

7.2. Formalisierung des Informellen

“The consequences of making learning more formal or less formal can be either
beneficial or harmful, depending upon the nature of the changes in relation to the
context. There are different ways to change this balance, but current audit-driven
policies are widely increasing formality in ways that are sometimes problematic.”
(Colley et al. 2003, Executive summary)

Ob die Formalisierung des Lernens gut oder schlecht ist, hdngt also jeweils im Einzelfall
von den Umstdnden und von dem ab, was formalisiert wird. Was kann Formalisierung bedeu-
ten? Erstens die Formalisierung informeller Lernprozesse und zweitens die Formalisierung
(Validierung) informell erworbener Kompetenzen. Damit sind wieder die Lehr-/Lernebene,
die auBer-/institutionelle Ebene und die politische Ebene angesprochen.

Nehmen wir als Beispiel fiir die Lehr-/Lernebene an, das Lernen wird von einem beruflichen
oder lebensweltlichen Zusammenhang in ein Klassenzimmer oder einen Kursraum verlegt.
Dadurch andert sich folgendes:

Kontext: Der Ort, die gewohnte Lernumgebung wird ersetzt durch einen fiirs Lernen prépa-
rierten Raum. Dieser ist einerseits erweitert durch Lernmittel, andererseits reduziert, indem
die komplexe soziale Umwelt wegfdllt. Gleichzeitig werden die Vorschriften und rechtlichen
Rahmenbedingungen restriktiver.

Inhalt: Das Wissen wird abstrahiert, in seinen Perspektiven reduziert, in einen sachlogischen
Zusammenhang gesetzt, von gesellschafts- und institutionskritischen Elementen befreit.
Aktivitdten werden als Simulationen inszeniert.

Lernweise: Selbstorganisiertes und partizipatives Lernen wird durch angeleitetes Lernen ersetzt.
Das Lernen wird systematischer betrieben, Lernmethoden werden vermittelt, Lernschwache
werden unterstiitzt (vorausgesetzt, die Lehrperson ist dazu willens und findet Zeit dafiir).
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Lernkultur: Die selbst gewdhlten Lehr- und LernpartnerInnen werden ersetzt durch eine
Lehrperson und andere Lernende. Am neuen Lernort muss die Motivation erst aufgebaut
werden. Institutionelle Interessen und externe Kontrollen kommen ins Spiel. Bildungspoli-
tische Intentionen tendieren zur Kontrolle des informell erworbenen Wissens, zu dessen
Reduktion auf Messbarkeit und Standardisierung.

Colley et al. (2003, S. 60) fiihren als weitere Punkte an, dass durch die Formalisierung das
Konzept eines einheitlichen Subjekts eingeftihrt wird. Es wird auch stillschweigend von
einer konsistenten Erfahrung, die rational bearbeitet werden kann, ausgegangen, ebenso
davon, dass die in einem Lernfeld erworbenen Kompetenzen sich bruchlos in ein anderes
transferieren lassen.

Liegt tiberhaupt ein Unterschied darin, ob der gleiche Inhalt formal oder informell gelernt
wird? Eventuell ergibt eine Prifung des erworbenen Wissens das gleiche Ergebnis. Aber
beim Lernen spielen bekanntlich auch noch andere Dinge eine Rolle: Muss der Inhalt selbst
organisiert und strukturiert werden? Wird die Motivation aus freien Stiicken aufrecht-
erhalten? usw. In diesem Fall lernt man informell nicht nur Gleiches, sondern auch - im
Vergleich zum formalen Lernen - Unterschiedliches. Man lernt nicht nur anders, sondern
auch anderes. (Diese Feststellung widerspricht der Behauptung von Werquin, S. 7).

Auf der aufer-/institutionellen und politischen Ebene bedeutet die Formalisierung informell
erworbener Kompetenzen,

e den auBerinstitutionellen Lebenszusammenhang verstarkt in die Aus- und Weiterbildung
zu integrieren;

e das in auBerinstitutionellen Zusammenhangen auftretende informelle Lernen in geordnete
Bahnen zu lenken, d.h. eine Struktur dafiir einzurichten und MaBnahmen zur Erfassung
des informellen Lernens zu setzen;

e die in institutionellen BildungsmaBnahmen auftretenden informellen Lernweisen fir die
Lernenden zu organisieren und unter Umstdnden auch vorzuschreiben;

e Methoden und Instrumente zu entwickeln, um das informelle Lernen zu messen, zu
dokumentieren und zu bewerten;

e akkreditierte Stellen zur Anerkennung der informell erworbenen Kompetenzen einzu-
richten.

Zur gegenwartigen Tendenz der Formalisierung bisher nicht erfasster Lebens- und Lernbe-
reiche gibt es zahlreiche Stimmen. Hungerland/Overwien (S. 13) deuten vorsichtig Bedenken
an:

»,ln Zeiten wachsender Entgrenzung von Lebens- und Arbeitswelt wird zuweilen
gefragt, ob denn nun die letzten Kolonien des Privatlebens der Okonomie nutzbar
gemacht werden sollen.”

Kritische Stimmen lehnen eine flachendeckende Formalisierung ab. Im Sinne emanzipato-
rischer Bildungsintentionen muss ein selbstbestimmter Bildungsraum offen bleiben:

,Bine mogliche Anwendung informell erworbener Fahigkeiten im Berufsleben kann
zwar ein gesellschaftlich erwiinschter Nebeneffekt sein, aber nicht der primare Zweck
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informellen Lernens. Was Erwachsene lernen mochten, sollte ihrem eigenen Bestim-
mungsrecht tiberlassen bleiben.“ (Becker, S. 10)

Was fiir Erwachsene gilt, kann auch fiir Jugendliche nicht von Schaden sein:

,Eine Forderung informellen Lernens und non-formaler Bildung darf nicht den Feh-
ler machen, tiber Benchmarks die Jugendarbeit zur Leistung von Bildungsnachweisen
zu ,zwingen’, da sonst die Vorteile und Qualititen non-formaler Kontexte unterwan-
dert und ausgehohlt werden. Vielmehr erscheint es wichtig, Uber praziseres Wissen
tber Voraussetzungen und Strukturen informeller und non-formaler Bildungsprozesse
positive Anreize zur Schaffung solcher Kontexte zu setzen.“ (Pohl/Walther, S. 31)

Hier wird die Position vertreten, dass die Ermdglichung und Unterstiitzung informeller Lern-
verhdltnisse wichtiger ist als ihre Formalisierung. Eine andere Sache ist die Anerkennung
informell erworbener Kompetenzen, die je nachdem, wie sie durchgefiihrt wird, fir die
betreffenden Personen durchaus nitzlich und erwiinscht sein kann:

“All forms of learning have the potential to be either emancipatory or oppressive.
This depends partly upon the balance and interrelationships between attributes of
in/formality. However, the wider contexts in which that learning takes place are
crucial in determining its emancipatory potential.” (Colley et al. 2003, Executive
summary)

Entscheidend ist letzten Endes: Wer verfiigt tiber die Kontrolle der Formalisierung und Aner-
kennung, und wem niitzt sie?

7.3 Informalisierung des Formalen

Da nun formales und informelles Lernen jeweils ihre Vorzlige besitzen, liegt es nahe, formale
Lernverhdltnisse durch informelle Elemente zu ergdnzen und zu erweitern. Tatsdchlich wird
dies in Ansatzen bereits gemacht, vom Projektunterricht in der Schule bis zu Informations-
sdulen im oOffentlichen Raum. Auf folgenden Ebenen konn(t)en Aktivitidten gesetzt werden:

Politische Ebene: Informalisierung wiirde bedeuten, die Bildungssysteme und Curricula zu
adaptieren, die Hirden zwischen Bildungsstufen abzubauen, fiir bestimmte Personengrup-
pen den Zugang zu Aus- und Weiterbildungsprogrammen zu erleichtern, eine Option zur
(freiwilligen) Anerkennung informell erworbener Kompetenzen einzurichten, eine Vergleichs-
moglichkeit mit formal erworbenen Kompetenzen zu schaffen, die Abschliisse international
anzugleichen und den Wechsel von Arbeit und Lernen zu fordern.

Institutionelle Ebene: Hier geht es um bessere Voraussetzungen fiir informelles Lernen, um
niederschwellige Lernzugdnge und um die Schaffung einer geeigneten Infrastruktur, z. B.:
Vermeidung von Schulbank-Phalanxen in Klassenzimmern; Raume flir selbst verwaltete
Gruppen; Lern- und Ruhezonen; Café; einfacher Zugang zu Informationen und Unterlagen.
Es geht auch um eine Offnung der Institutionen nach auBen und um die Einrichtung iiber-
institutioneller Beratungszentren in groBeren Stddten.
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Augperinstitutionelle Ebene: Arbeitspliatze sind in ihrer Funktion als Lernumgebung nicht
immer optimal eingerichtet. Auch hier geht es wieder um leichten Zugang zu Informationen
sowohl im realen als auch im virtuellen Raum sowie um spezifische, eigens flirs Lernen
bereitgestellte Installationen. Auf den urbanen Lernraum wurde bereits hingewiesen. Ahn-
liches gilt auch fiir 1andliche Gegenden. In den Dorfern sind Bibliotheken oft ausbauwiirdig,
und Schulgebdude werden flr die Weiterbildung nicht genutzt. Lernpfade zu Wissenswertem
in der Umgebung konnen eingerichtet und Beratungsangebote von den Gemeinden organi-
siert werden, usw.

Lehr-Lernebene: Institutionen wie die Schulen stiitzen sich groBteils auf kanonisiertes Ein-
heitswissen, indem im Unterricht fiir alle zur gleichen Zeit der gleiche Inhalt ,dargeboten’
wird. Ahnliches gilt fiir die meisten Kurse in der Weiterbildung. Die Informalisierung des
Formalen wiirde daher bedeuten, die Freiriume zu erweitern, Selbstlernphasen einzubauen,
den Individualisierungsgrad zu erhdhen, methodisch vielfdltiger zu arbeiten, Lernsituatio-
nen mit biographischen Beziigen zu koppeln, digitale Lernplattformen einzusetzen. Auch
Exkursionen und die Kooperation mit anderen Lernorten verringern die Formalisierung.
Unter Umstidnden wire mit der Informalisierung auch der Ubergang von der Wissensver-
mittlung und Qualifizierung zur Kompetenzentwicklung und Bildung verbunden.

Es waére also von den Aktivistinnen des Bildungsbetriebs eine Auseinandersetzung tber
informelle Lernverhdltnisse zu fliihren. Die Integration informellen Lernens impliziert unter
Umstdnden auch eine Haltungsdnderung der Lehrpersonen und Trainerlnnen (Smith):

In den Worten von Smith (in freier Ubersetzung, R.Z.):

Es ist zu hoffen, dass informelle Erzieherlnnen/Bildungsarbeiterinnen

e das weite Feld der Moglichkeiten wahrnehmen, die sich in den alltiglichen Lernumstdnden
erdffnen;

e ihre Aufmerksamkeit auf Beziehungen und Prozesse richten — und wie diese befriedigender
gestaltet werden konnen;

e ihre nachdriickliche Anteilnahme ausdriicken - fiir Demokratie, Gerechtigkeit und Respekt
gegenliber anderen,; die zentrale Form der informellen Erziehung & Bildung, die Konversation,
ist das Medium dafiir;

e die Erfahrungen und Gefiihle der Menschen wertschdtzen;

* auf eine Weise arbeiten, die den Menschen hilft, ihr Verstindnis und ihre Verpflichtungen
zu vertiefen und auf ihnen aufzubauen.

Letzten Endes wire also eine Lernkultur anzustreben, in der formales wie informelles Ler-
nen Platz haben, das heift, in der Lernende das ihren Interessen Entsprechende in der von
ihnen gewiinschten Weise unter menschenwiirdigen Umstidnden lernen konnen, in der sie
dabei unterstiitzt und in der ihre Lernergebnisse anerkannt werden.
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8 Zusammenfassung

Die Hauptpunkte dieser Studie noch einmal in Kurzform:

Das Lernen Erwachsener ist zum GroBteil informelles Lernen.

In Hinblick auf Erforschung und Forderung spielte in der Vergangenheit das informelle
Lernen gegentiber dem formalen Lernen eine untergeordnete Rolle, weshalb hier ein
Nachholbedarf besteht.

Informelles Lernen kommt in allen Lernfeldern vor: in der Arbeit und Freizeit, aber auch
in Weiterbildung und Schule.

Fiir die Jugendlichen am Ubergang zum Erwerbsleben sind an auBerschulischen Lern-
orten informell erworbene Kompetenzen von besonderer Bedeutung.

Fir Unternehmen ist informelles Lernen am Arbeitsplatz ein 6konomisch nutzbarer Fak-
tor, wahrend aus gewerkschaftlicher Sicht informelle Lernrdume individuelle und politi-
sche Entwicklungsmaoglichkeiten erdffnen.

In Weiterbildungsinstitutionen fehlt fir informelles Lernen weitgehend die daftr erforder-
liche Infrastruktur.

Das ,Lernen im sozialen Umfeld’ ist sowohl in Regionen als auch in Stddten ausbaufahig.
Es ist in die personliche Biographie eingebettet, erweitert den Lernort und kann Bildungs-
und Beschéftigungsmaoglichkeiten eroffnen.

Informelles Lernen hat viele Verwandte, z. B. Erfahrungslernen, Selbstlernen, Offenes
Lernen und Kompetenzbasiertes Lernen.

Bis zur Einfiihrung der allgemeinen Schulpflicht dominierten nicht-formale Lernformen
den Qualifikationserwerb. In der Nachkriegszeit entwickelte sich die nicht-formale Bildung
in finf Etappen, in denen die Bevorzugung einer der beiden Lernformen und die Politi-
sierung der Diskussion wechselten.

Das formale, nicht-formale und informelle Lernen lasst sich zumindest auf drei verschie-
dene Weisen definieren:

a. In der pragmatischen Definition (z. B. der EU) wird nicht-formales und informelles
Lernen durch einige wenige Merkmale unterschieden, unter anderem dadurch, dass
diese beiden Lernformen auBerhalb von Bildungsinstitutionen stattfinden.

b. In der Gebrauchsdefinition von Colley et al. enthilt jeder Lernprozess formale und
informelle Elemente, die jeweils fiir die spezifische Lernsituation zu bestimmen sind.

c. In der etymologischen Ableitung ist beim formalen Lernen die Form vorgegeben, beim
informellen Lernen ist sie noch offen.

Fir b. und c. ist der Begriff des nicht-formalen Lernens tiberflissig.
Beim informellen Lernen wird der Lernprozess aus der Perspektive des/der Lernenden

betrachtet, bei der informellen Bildung/Erziehung aus dem Blickwinkel einer externen
(Lehr-)Person.
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Viele Lernwillige werden von Bildungsangeboten durch die Hohe der Zugangsschwelle
abgehalten.

Die nach wie vor bestehende Kluft zwischen manchen Bildungsstufen kénnte unter Ein-
beziehung informell erworbener Kompetenzen verringert werden.

In traditionelle Kurse sind informelle Elemente integrierbar.

(Nicht nur) Bildungsbenachteiligte lernen dann am besten und nachhaltigsten, wenn die
Lerninhalte und -prozesse an ihre Lern- und Lebensbiographie anschlieBen.

Didaktische Modelle, die in flexibler Form formales und informelles Lernen verbinden,
sind nicht besonders haufig anzutreffen. Die ,0ffene Lernumgebung’ bietet die Méglich-
keit dazu, sie ist jedoch noch wenig erprobt.

Die Einrichtung von Raumen fiir informelles Lernen ist nicht nur in der Stadt und am
Land sinnvoll. Solche Rdume sind auch wichtig ftr Bildungsinstitutionen, die dafir aller-
dings anders gebaut und eingerichtet werden miissten.

Der Ubergang vom Qualifizierungs- zum Kompetenzkonzept ist offensichtlich ein Fort-
schritt, wahrend die Aufgabe des Bildungskonzepts aus der Perspektive eines aufgeklar-
ten Bildungsverstdndnisses nur als Rickschritt gesehen werden kann.

Die Listen der Kompetenzarten sind in gewissem AusmafB willkiirlich und ein Resultat
der hinter dem Kompetenzkonzept liegenden Interessen.

Fir die Kompetenzentwicklung sind der Lernort und die Biographie bedeutsam.
Mentoring als Methode des Kompetenzerwerbs enthdlt formale und informelle Elemente.

Informelles Lernen wird durch Lern-, Bildungs- und Lebensberatung ergidnzt. Die dafiir
erforderlichen tberinstitutionellen Beratungsstellen fehlen noch weitgehend.

Neue Medien wie das Internet, Lernplattformen und Social Software konnen informelles
Lernen unterstiitzen.

Fir und gegen die Feststellung von Kompetenzen lassen sich jeweils gute Argumente
anfiihren.

Wozu und wie Kompetenzen festgestellt werden, hdngt nicht zuletzt vom dahinter liegen-
den Menschenbild ab.

Neben aufwendigen Testverfahren gibt es eine Reihe von Methoden und Instrumenten
wie Portfolios und Kompetenzbilanzen, die nach kurzer Einschulung eingesetzt werden
konnen.

Zur Validierung von Kompetenzen sind unterschiedliche Modelle in Verwendung, die sich
im AusmafB der Anlehnung an die formale Kompetenzermittlung unterscheiden.

Die Anerkennung informell erworbener Kompetenzen ist zu einem wichtigen Anliegen
europdischer und nationaler Stellen geworden, um die Transparenz der Kompetenzen zu
erhohen und die Mobilitat zwischen den Lindern zu erleichtern.

Die Validierung informell erworbener Kompetenzen ist fiir die Betroffenen unter der
Bedingung der Freiwilligkeit eine iiberlegenswerte Option, da sie Einsicht und Selbst-
wertgefiihl erhohen kann.

APEL wird bisher vorwiegend von Hoher Qualifizierten in Anspruch genommen.
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Der Européaische Qualifikationsrahmen EQR hat die Funktion, die in verschiedenen Lan-
dern erworbenen Qualifikationen vergleichbar machen. Fiir nationale Qualifikationsrahmen
dient der EQR als Meta-Rahmen und Abgleichinstrument.

Zur Anrechnung von Studien existiert im Hochschulraum des Kreditsystem ECTS. Fir
die Berufsbildung wird gegenwértig das Kreditsystem ECVET entwickelt.

Die Anerkennung informell erworbener Kompetenzen unterscheidet sich in den europai-
schen Landern betrdachtlich. Beispielsweise ist das franzosische VAE-Verfahren umfas-
sender in die individuelle Biographie integriert als das englische APL-Verfahren.

Unter der Annahme, dass jeder Lernprozess formale und informelle Elemente enthdlt,
tritt die Schnittstelle zwischen den beiden Lernformen nicht zeitlich hintereinander, son-
dern zur gleichen Zeit auf.

Formales und informelles Lernen haben jeweils ihre Meriten und sind nicht ohne Aus-
wirkungen auf die andere Lernform riickfiihrbar.

Man lernt informell nicht nur anders, sondern auch Anderes.

Die richtige Balance zwischen formalem und informellem Lernen hdngt vom Zeitpunkt
und vom Kontext ab.

Durch die Formalisierung des Informellen dndern sich Kontext, Inhalt, Lernweise und
Lernkultur.

Zur Informalisierung des Formalen konnen Aktivititen auf der Lehr-/Lernebene, der
auBer-/institutionellen Ebene und der politischen Ebene gesetzt werden.

Wiinschenswert wire ein Bildungssystem, das auch informelles Lernen angemessen wahr-
nimmt und fordert.
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