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1 Hinfihrung zum Thema

1.1 Thematische Einordnung

Auf bildungspolitischer Ebene lassen sich sowohl national als auch europaweit zu-
nehmend Entwicklungen erkennen, die die Bedeutung der Anerkennung formaler,
non-formaler und informeller Kompetenzen betonen. So sind auf nationaler Ebene
insbesondere die Empfehlungen des Innovationskreises berufliche Bildung sowie
des Innovationskreises Weiterbildung zu nennen, durch die das lebenslange Lernen
gestarkt werden soll. Zunédchst soll die Anerkennung und die Akzeptanz fiir das
Lernen im Lebenslauf vertieft werden. Dies kann durch eine Umorientierung von
formalen, abschlusshezogenen Qualifikationen hin zu Kompetenzen erfolgen. Diese
Entwicklung wird oftmals gerne durch den Begriff der Output- bzw. Outcome-Orien-
tierung beschrieben. Dadurch sollen neue Zielgruppen fiir das Lernen im Lebenslauf
gewonnen werden. In diesem Zusammenhang sind neben dem EQR bzw. dem NQR
weitere Instrumente und Verfahren sowie die stirkere Verzahnung der Bildungs-
bereiche erforderlich. Zudem miissen passende Rahmenbedingungen geschaffen
werden, und Kompetenzen sollten so zertifiziert werden, dass sie verwertbar sind.!
Als weitere Empfehlung spricht sich der Innovationskreis fiir eine Erhéhung der
Durchldssigkeit und Verzahnung der Bildungsbereiche aus. Dies bedarf dringend
entsprechender Unterstiitzungssysteme und eines Abbaus von Ubergangsbarrieren.?
Der Innovationskreis berufliche Bildung sieht in der Erhohung der Durchlédssigkeit?
der Bildungssysteme ebenfalls das Konzept des lebenslangen Lernens verwirklicht.
Neben der Chancengleichheit wird der wachsende Bedarf an Hochschulabsolven-
ten hier angefiihrt. Daher sind Verbesserungen insbesondere an den Schnittstellen
durch die Entwicklung funktionsfihiger Ubergangsmechanismen und die Anerken-
nung von bereits erworbenen Qualifikationen notwendig.* Die Empfehlungen des
Innovationskreises berufliche Bildung diesbeziiglich sind unter anderem eine modu-
larisierte und kompetenzorientierte Strukturierung von Fortbildungsordnungen, die
Schaffung von Ubergangs- und Anrechnungsméglichkeiten sowie die transparentere
und offenere Regelung des Hochschulzugangs fiir beruflich Qualifizierte.>
SchlieBlich weist der Innovationskreis Weiterbildung auf die Bedeutung der
Transparenz- und Qualitidtssicherung hin. Er hilt insbesondere eine bildungsbe-

1 Vgl. BMBF (2007a), S.7.

2 Vgl. BMBF (2007a), S. 8.

3 Zur Beurteilung europaischer Losungsvorschlage, die der Forderung von Durchlassigkeit dienen, vgl. Annen
(2007).
Vgl. BMBF (2007a), S. 3.

5 Vgl. ebenda.
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reichs- und trageriibergreifende Qualitdtsentwicklung und -sicherung fiir notwen-
dig. Dies erfordert eine Weiterentwicklung der Qualitdtsstrategien, die fiir die Nutzer
transparent ist. In diesem Kontext besteht das Erfordernis eines umfassenden Sys-
tems der Bildungsberatung.®

» Es wird deutlich, dass auch an Verfahren” zur Anerkennung von Kompetenzen
insbesondere bildungspolitisch eine Reihe von Anforderungen gestellt werden. Hie-
raus ergibt sich bereits die Frage, inwieweit ein Verfahren in der Lage ist, all diesen
Anforderungen gerecht zu werden, oder ob nicht vielmehr spezifische Verfahren
einen Fokus auf bestimmte der oben genannten Aspekte legen. Daher ist der Frage
nachzugehen, welche Ausprdagungen von Anerkennungsverfahren es gibt und wie
sich diese typischerweise charakterisieren lassen.

Die oben dargestellten Forderungen bzw. die entsprechenden Empfehlungen
fiir das deutsche Bildungssystem stehen in engem Zusammenhang mit den Entwick-
lungen der européischen Bildungspolitik. Hier sind die bis zum Jahr 2010 verfolgte
Lissabon-Strategie sowie die seitdem maf3gebliche Strategie ,Europa 2020° zu nen-
nen, welche auch die européischen Ziele im Bereich der Bildungspolitik bestimmen.

Das im Jahre 2000 von den europidischen Staats- und Regierungschefs ver-
abschiedete Programm verfolgte das zentrale Ziel, die Europdische Union bis zum
Jahr 2010 zum wetthewerbsfihigsten und dynamischsten wissensgestiitzten Wirt-
schaftsraum der Welt zu machen.® Die politische Nachfolge der Lissabon-Strategie
stellt die Strategie ,Europa 2020° dar, welche im Jahr 2010 verabschiedet wurde.
Das zentrale Ziel dieser Strategie ist ein ,intelligentes, nachhaltiges und integrati-
ves Wachstum®. Im Rahmen dieser Strategie werden verschiedene Leitinitiativen
verfolgt. Das Ziel der Leitinitiative ,Jugend in Bewegung® ist die ,Steigerung der
Leistung und internationalen Attraktivitdt der hoheren Bildungseinrichtungen Euro-
pas und die Verbesserung der Qualitit der allgemeinen und beruflichen Bildung in
der EU insgesamt durch Exzellenz und Verteilungsgerechtigkeit sowie die Forde-
rung der Mobilitdt von Studenten und Auszubildenden und die Verbesserung der
Beschiftigungschancen von Jugendlichen®“'?. Beziiglich dieses Ziels tibernimmt die
Kommission auf EU-Ebene u.a. die Aufgabe, die Anerkennung des nicht formalen
und informellen Lernens zu fordern.!' Beide Strategien beschrinken sich nicht nur

6 Vgl. BMBF (2008a), S. 9.

7 An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass in der vorliegenden Untersuchung der Begriff ,Verfahren’ von
dem Begriff ,Instrument’ abgegrenzt wird. Ein Verfahren wird hier verstanden als ein vollstandiges Konzept
mit spezifischen bildungspolitischen sowie methodischen Zielsetzungen, das bestimmte methodische Ele-
mente sowie institutionelle Strukturen vorsieht. Im Gegensatz dazu ist ein Instrument ein Bestandteil eines
Verfahrens, welcher der Erreichung von dessen Zielsetzungen dient.

8 Vgl. Europaischer Rat (2000).

9 Vgl. Europaische Kommission (2010).

10 Europaische Kommission (2010), S. 16.

11 Vgl. ebenda.
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auf wirtschaftspolitische MaBnahmen. Unter dem Primat der Okonomie sollen wirt-
schafts-, sozial-, bildungs- und umweltpolitische Bereiche verzahnt werden.'?

Unter dem Begriff Européisierung'® versteht man den politisch gewollten Ver-
einheitlichungsprozess innerhalb der EU.!* Der Prozess soll durch eine stirkere Ab-
stimmung der Bildungspolitik unterstiitzt werden. Hier sind zwei konkrete Prozesse
relevant, der Bologna-Prozess fiir den Bereich der Hochschulen und der Kopen-
hagen-Prozess im Bereich der beruflichen Bildung. Diese Prozesse sowie deren Ziel-
setzungen sind Bezugspunkte dieser Untersuchung, da die untersuchten Verfahren
in einem mehr oder weniger engen Kontext mit diesen Entwicklungen stehen.

In der beruflichen Bildung verfolgten die Bildungsminister der EU-, der EEA-
und EFTA-Staaten das Ziel, die Zusammenarbeit auf europédischer Ebene zu ver-
stirken. Zu diesem Zweck legten sie im Jahre 2002 konkrete Themenfelder und
Umsetzungsschritte in der sogenannten Kopenhagen-Erkldrung fest.!®* Themenfelder
der Kopenhagen-Erkldrung sind die Stirkung der europédischen Dimension der be-
ruflichen Bildung, die Verbesserung der Transparenz in Bezug auf nationale Syste-
me einerseits und berufsqualifizierende Abschliisse andererseits, die Erarbeitung
gemeinsamer Grundsdtze zur Qualitidtssicherung in der beruflichen Bildung'®, die
Entwicklung von Grundsétzen zur Validierung von non-formal und informell erwor-
benen Qualifikationen und Kompetenzen sowie die verstirkte internationale Zusam-
menarbeit in einzelnen Wirtschaftssektoren. Die 32 Bildungsminister, die Sozial-
partner und die Europédische Kommission diskutierten im Jahre 2004 in Maastricht
die gemachten Fortschritte und legten die zukiinftigen Prioritdten im sogenannten
Maastricht-Kommuniqué fest.!” Innerhalb dessen wird ebenfalls die Bedeutung der
Durchléssigkeit und der Qualitdtssicherung betont. Daneben wird innerhalb des
Kommuniqués die Entwicklung eines Européischen Leistungspunktesystems fiir die
berufliche Bildung (ECVET) sowie eines Europdischen Qualifikationsrahmens (EQR)
befiirwortet. Die Anfang 2003 eingerichteten Arbeitsgruppen zu den Themenberei-
chen Transparenz, Qualitdtssicherung und Leistungspunktesystem haben bislang

12 Vgl. Leszczensky/Wolter (2005), S. 8.

13 Vgl. zum Prozess der Europdisierung in der beruflichen Bildung auch Grollmann/Spéttl/Rauner (2006) sowie
Eckert/Zoller (2006).

14 Dieser Prozess umfasst die Vereinheitlichung des Wirtschaftsraumes, die Etablierung einer einheitlichen Wah-
rung sowie die Vereinheitlichung des politischen Raumes, wodurch europaische politische Institutionen an
Bedeutung gewinnen.

15 Vgl. European Ministers of vocational education and training/European Commission (2002).

16 Vor dem Hintergrund des gewachsenen Stellenwertes der Qualitat beruflicher Bildung und den national
entwickelten Ansatzen zur Qualitatssicherung sowie den Qualitatsmanagementverfahren fuhrt Seyfried eine
Studie mit dem Ziel der Entwicklung von Indikatoren zur Qualitdtssicherung in der beruflichen Bildung durch.
Zur Veranschaulichung werden nationale Beispiele angeftihrt, und es wird eine Bewertung internationaler und
europaischer Indikatorensysteme vorgenommen. Vgl. Seyfried (2007).

17 Vgl. Generaldirektion fur Bildung und Kultur (2004).
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den Europass-Transparenzrahmen, gemeinsame européische Prinzipien zur Iden-
tifizierung und Validierung non-formal und informell erworbener Lernergebnisse,
einen gemeinsamen europdischen Bezugsrahmen zur Qualitidtssicherung sowie
Prinzipien eines Grundmodells fiir ein Leistungspunktesystem fiir die berufliche Bil-
dung (ECVET) entwickelt.

Im Hochschulbereich wurde 1999 der sogenannte Bologna-Prozess initiiert.!8
In diesem Jahr unterzeichneten 29 Mitgliedstaaten die Bologna-Erkldrung. Die Ab-
sicht dieser Erklarung lag darin, ein System leicht verstdndlicher und vergleichbarer
Abschliisse und ein zweistufiges System von Studienabschliissen zu schaffen, ein
Leistungspunktesystem einzufiihren sowie die Mobilitdt, die Zusammenarbeit im Be-
reich der Qualitdtssicherung und die europdische Dimension der Hochschulbildung
zu fordern.' Diese Ziele wurden 2001 im Prager Kommuniqué?® sowie 2003 im
Berliner Kommuniqué?' bestétigt und um weitere ergénzt.?? Auf der Konferenz in
Bergen 2005 wurde eine Zwischenbilanz gezogen, und es wurden die Schwerpunkte
fiir die zweite Halbzeit und dariiber hinaus zusétzliche Schwerpunktthemen? fest-
gelegt.?* Bei der Konferenz 2007 in London, die inshesondere der Konsolidierung
und der Konzentration auf Fortschritte diente, wurden nochmals Mobilitdt, Qualitéit
und Transparenz als libergeordnete Ziele des Bologna-Prozesses in den Mittelpunkt
gestellt.?®

Die beiden dargestellten Prozesse sind aufgrund der durch sie verfolgten Ziele
eng miteinander verbunden. Zudem ergédnzen sich die Zielsetzungen auf européi-
scher Ebene und die dargestellten nationalen Empfehlungen der Innovationskrei-
se berufliche Bildung und Weiterbildung. Auch in anderen Mitgliedstaaten gibt es
neben den europdischen Initiativen nationale Bestrebungen, die Transparenz, die

18  Den Grundstein hierfir legten 1998 die vier Bildungsminister von Deutschland, Frankreich, Italien und dem
Vereinigten Kénigreich in Paris durch die sogenannte Sorbonne-Erklarung.

19 Im Bereich der Hochschulbildung ist beztglich der Qualitatssicherung vor allem die European Association for
Quality Assurance in Higher Education (kurz ENQA) sehr aktiv. So formuliert sie Standards und Leitlinien fur
die Qualitatssicherung im europédischen Hochschulraum. Vgl. Alphei/Michalk (2006).

20 Vgl. Prag Kommuniqué (2001).

21 Vgl Berlin Kommuniqué (2003).

22 In Prag wurden die Forderung des lebenslangen Lernens, die Forderung der Beteiligung der Studierenden an
der Gestaltung des europaischen Hochschulraums sowie die Forderung der Attraktivitadt des europaischen
Hochschulraums ergédnzt. In Berlin wurden nochmals konkret die Einfihrung eines Qualifikationsrahmens fur
Hochschulabschlusse, die Verbesserung der Anerkennung von Abschlissen, die Steigerung der Attraktivitat
des europaischen Hochschulraums im globalen MaBstab sowie die Einbeziehung der Doktorandenausbildung
in den Bologna-Prozess betont.

23 Dies ist die Umsetzung der in Bergen beschlossenen Standards und Leitlinien fur die Qualitatssicherung,
die Erstellung nationaler Qualifikationsrahmen, die Verleihung und Anerkennung gemeinsamer Abschlisse,
einschlieBlich bei Promotionen, sowie die Schaffung von flexiblen Lernangeboten im Hochschulbereich, ein-
schlieBlich der Verfahren fur die Anerkennung friiher erworbener Kompetenzen.

24 Vgl. Bergen Kommuniqué (2005).

25 Vgl London Kommuniqué (2007).
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Qualitdt und die Mobilitdt im Bildungssystem zu erhohen. Diese Bemiihungen schla-
gen sich entsprechend in den Verfahren zur Anerkennung formal, non-formal und
informell erworbener Kompetenzen nieder, die Gegenstand dieser Untersuchung
sind. Das non-formale und informelle Lernen gewinnt in der europaweiten bildungs-
politischen Diskussion immer mehr an Bedeutung. Insbesondere im Zusammenhang
mit dem Paradigma des lebenslangen Lernens riicken Lernprozesse auB3erhalb for-
maler Bildungseinrichtungen in den Fokus.2¢

» Vor dem Hintergrund der zunehmenden Européisierung im Bildungsbereich er-
gibt sich insbesondere die Frage, inwiefern sich durch diesen Prozess Zustdndig-
keiten beziiglich der Anerkennung zwischen den nationalen und den européischen
Akteuren verteilen und inwieweit dieser Prozess zum Entstehen von bestimmten
institutionellen Strukturen in dieser Hinsicht fiihrt. Dies spricht fiir eine Kldrung der
Frage, wie Anerkennungsverfahren institutionell ausgestaltet sind. Diese Frage gilt
fiir nationale Verfahren gleichermaf3en.

Neben der Europdisierung als zentraler Tendenz im Bildungsbereich ist ein Trend
zur Orientierung an Standards und am Output?” von Bildung zu erkennen. Beziiglich
der Standardorientierung wurde bereits das international populirste Beispiel PISA ge-
nannt, das auch auf den Bereich der beruflichen Bildung? ausgedehnt werden soll,
wihrend auch national die Entwicklung von Standards fiir Bildung voranschreitet.?
Die wachsende Outputorientierung®® zeigt sich in allen Bildungsbereichen und steht
in engem Bezug zur Qualitdtssicherung von Bildung.?' Kurz (2005) stellt fest, dass ins-
besondere die internationalen Vergleichsstudien TIMSS, BIJU und PISA und die damit
verbundene Outputkontrolle zu einem Paradigmenwechsel weg von der Input- hin zur
Outputsteuerung gefiihrt haben.?? Dabei wird durch die Inputsteuerung intendiert, dass

26 Vgl. Straka (2005), S. 27. Hier sind insbesondere das WeiBbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung (vgl.
Europaische Kommission [1995]), das Européische Jahr des lebenslangen Lernens 1996, die Schlussfolgerun-
gen des Europdischen Rates von Lissabon (vgl. Européischer Rat [2000]) sowie die Kopenhagen-Erklarung (vgl.
European Ministers of vocational education and training/European Commission [2002]) zu nennen.

27 Der Begriff ,Output’ wird im Bildungsbereich als Ergebnis bzw. Lernertrag einer BildungsmaBnahme ver-
standen. Neben der Struktur- oder Inputqualitat sowie der Prozess- oder Durchfiihrungsqualitat stellt die
Outputqualitat eine klassische Dimension eines umfassenden Qualitatssicherungssystems dar. Der Output
bezieht sich somit auf die unmittelbaren Wirkungen von Bildungsprozessen und folglich auf die Zertifizierung
von Leistungen, den Erwerb formaler Abschlisse sowie den Aufbau von Qualifikationen, Kompetenzen, Wert-
und Deutungsmustern etc. Der Outcome-Begriff beschreibt dagegen eher die langfristigen Wirkungen von
Bildungsprozessen. Vgl. Kurz (2005), S. 427 f.

28  Vgl. hierzu Achtenhagen/Baethge et al. (2006).

29  Vgl. BMBF (2007a).

30  Diese stellte bereits Bjornavold (2001) fest. Derzeit wird jedoch auch in zahlreichen EU-Dokumenten auf die
Bedeutung der Orientierung am Output hingewiesen.

31 Zu den weiteren Ausfihrungen bezlglich der Outputorientierung im Kontext von Qualitatssicherung der
Bildung vgl. Kurz (2005).

32 Vgl. Kurz (2005).
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zentrale Vorgaben und Ressourcen per se Qualitiit®® erzeugen, ohne ex post eine syste-
matische Erhebung vorzunehmen. Im Gegensatz dazu findet im Rahmen der Output-
steuerung die Organisation des Bildungswesens vonseiten der Ergebnisse und Ertrége
statt. Hier konnen zwei internationale Entwicklungslinien benannt werden — zum einen
die Frage nach der Uberpriifung der Qualitéit von Leistungen sowie die Angemessenheit
und Effizienz des Ressourceneinsatzes und zum anderen européische Initiativen wie
der Bologna- und der Kopenhagen-Prozess als Versuch, Bildungsabschliisse mit dem
Ziel, ihre Outputs mess- und transferierbar zu machen, zu vereinheitlichen.?*

» Die Entwicklung in Richtung einer Outputorientierung wirft die Frage auf, inwie-
weit tatsdchlich Kompetenzen in den Verfahren zur Anerkennung formal, non-for-
mal und informell erworbener Kompetenzen erfasst werden oder inwieweit sich die
Verfahren eher auf Zertifikate im weitesten Sinne beziehen und eine Anerkennung
auf Grundlage dokumentierter bzw. zertifizierter Kompetenzen erfolgt. Dies weist
auf die Frage hin, wie Anerkennungsverfahren methodisch ausgestaltet sind und
was die Objekte sowie die Ergebnisse der Verfahren sind.

Neben den obigen bildungspolitischen Rahmenbedingungen, welche Einfluss
auf die Nutzung und die Ausgestaltung von Verfahren zur Anerkennung von Kom-
petenzen haben, wurden in der Vergangenheit auch diverse Forschungsarbeiten zu
diesem Thema bzw. zu hierfiir relevanten Themenbereichen durchgefiihrt und pu-
bliziert, welche im Weiteren iiberblicksartig vorgestellt werden. Diese vorliegenden
Forschungsergebnisse sind bei einer Untersuchung von Anerkennungsverfahren zu
berticksichtigen.

1.2 Uberblick iiber den Stand der Forschung

Eine Untersuchung europiischer Verfahren zur Anerkennung formal, non-formal
und informell erworbener Kompetenzen erdffnet zunédchst ein weites Forschungs-
feld, welches zu beachten ist. In erster Linie sind zweifellos Studien, die explizit
die Anerkennung von Kompetenzen untersuchen, zu berticksichtigen. Daneben sind
bisherige Arbeiten zu den Themen der Kompetenzerfassung bzw. -messung fiir diese
Untersuchung relevant. Weiter sind Studien, die sich mit dem informellen Lernen
beschiftigen, zu beachten.

33 Die Qualitat l&sst sich im Bildungsbereich auf mehreren Ebenen betrachten. Auf der Makroebene steht das
Bildungssystem im Mittelpunkt, auf der Mesoebene die einzelnen Bildungsinstitutionen, und auf der Mikroe-
bene schlieBlich steht der Lehr-/Lernprozess im Fokus der Betrachtungen. Die Unterscheidung dieser Ebenen
ist wichtig, um die unterschiedlichen Begriffe und Konzepte zu systematisieren. In Bezug auf die Makroe-
bene ist besonders der Bedeutungszuwachs international-vergleichender Bildungsindikatoren fir nationale
bildungspolitische Entscheidungen zu erkennen. Auf der Mikro- sowie der Mesoebene ist die zunehmende
Verpflichtung zur Selbstevaluation auffallig.

34 Vgl ebenda, S.427f.
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Es wird deutlich, dass die in dieser Untersuchung betrachtete Thematik diverse Be-
zugspunkte aufweist und unterschiedliche Diskussionen tangiert. Daher sollen im
Weiteren lediglich exemplarisch einige wesentliche Forschungsarbeiten in diesen
Bezugsfeldern kurz skizziert werden.?’

e Ausgewahlte internationale Studien

Einen exemplarischen Uberblick iiber verschiedene internationale Studien zum in-
formellen Lernen gibt Overwien (2005).%° Eine der ersten international bekannten
Studien zum informellen Lernen wurde von Marsick und Watkins durchgefiihrt.?”
Die beiden fiihrten im Rahmen einer Sekundarauswertung die Ergebnisse sehr he-
terogener Studien zur Managerausbildung in Schweden®$, zur community education
in Nepal und auf den Philippinen sowie zur Lernbiografie von Studierenden in den
USA* zusammen. In GrofBbritannien entstand in den 90er-Jahren eine Reihe von
Studien, die sich mit dem informellen Lernen in der Arbeit befassten.*

Besonders breit rezipiert wurden auch die kanadischen Studien von Livingstone
und seiner Forschungsgruppe zum informellen Lernen, welche Arbeit und lebens-
langes Lernen im Rahmen verdnderlicher 6konomischer Strukturen untersuchen.*!

Das informelle Lernen in Gemeinden und sozialen Bewegungen wird ebenfalls
in verschiedenen internationalen Studien eingehend untersucht.*? In Australien be-
trachtet Foley, wie in sozialen Bewegungen und sozialer Aktion gelernt wird.*?

Werquin legt in seiner Studie den Fokus auf die Anerkennung non-formalen und
informellen Lernens. Im Rahmen dieser in 22 Landern durchgefiihrten OECD-Studie
untersucht er die Vorteile der Anerkennung non-formalen und informellen Lernens,
er stellt eine Bestandsaufnahme der bestehenden Politiken und Praktiken dar und
gibt entsprechende Handlungsempfehlungen zur Gestaltung der Anerkennung.**

P Hier ist fiir die vorliegende Untersuchung vor allem die Studie von Werquin von
Bedeutung. Er folgt einem Ldnderansatz, wobei zumeist der Entwicklungsstand
eines Landes im Hinblick auf die Anerkennung von non-formal und informell erwor-
benen Kompetenzen bewertet wird. In der vorliegenden Arbeit wird die Anerken-

35  Zur Bedeutsamkeit der Literaturanalyse fur die Entwicklung von Forschungsfragen vgl. Burns (2000), S. 28.

36 Vgl ebenda, S. 16f. Auf Overwiens Auswahl wird im Weiteren Bezug genommen.

37  Vgl. Watkins/Marsick (1990).

38  Vgl. Watkins/Marsick (1990), S. 55.

39  Vgl. Watkins/Marsick (1990), S. 101.

40 Vgl beispielsweise Gear et al. (1994) sowie Bell/Dale (1999).

41 Vgl. Livingstone (1999).

42 Vgl. Elsdon/Reynolds/Stewart (1995), McGivney (1999), Field/Spence (2000), Dekeyser (2001), Harrison
(2003).

43 Es zeigen sich insbesondere positive Auswirkungen auf die Fahigkeit, politische Strukturen zu analysieren, die
Fahigkeit, Interessen durchzusetzen, und eine Steigerung des Selbstwertgefuhls. Vgl. Foley (1999).

44 Vgl. Werquin (2010a) sowie Werquin (2010).
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nung von non-formal und informell, aber auch von formal erworbenen Kompeten-
zen in den Blick genommen.

e Ausgewahlte europaische Studien

Bjornavold gibt in seinem breit rezipierten Bericht ,Making learning visible’ einen
Uberblick {iber europiische Initiativen im Bereich des non-formalen und infor-
mellen Lernens sowie dessen Sichtbarmachung und Anerkennung.*® Er betrachtet
institutionelle und politische Anforderungen und stellt unterschiedliche Ansétze der
Bewertung und Anerkennung aus fiinf Lindergruppen*® sowie die europdischen Ak-
tivitdten dar. Als Basis dienten zwischen 1997 und 1999 im Auftrag des CEDEFOP
durchgefiihrte nationale Untersuchungen der EU-Mitgliedstaaten. Bjornavold gibt
AnstdBe zur Diskussion verschiedener Methoden und Ansétze zur Feststellung, Be-
wertung und Anerkennung nicht formal erworbener Kompetenzen und Qualifikatio-
nen. Bjornavold/Pettersson geben in ihrem Bericht einen Uberblick iiber européische
Initiativen im Bereich der Anerkennung nicht formal erworbener Kompetenzen.*
Ziel des Berichts ist die Anregung der Diskussion von Methoden und Systemen der
Feststellung, Bewertung und Anerkennung non-formal und informell erworbenen
Kompetenzen und Qualifikationen.

Das CEDEFOP stellt die Ergebnisse der Konferenz Agora V dar, die sich mit
der Frage der Ermittlung, Bewertung und Anerkennung nicht formal erworbener
Kompetenzen beschéftigte.*® Darin wurden insbesondere Fragen der Methodik, der
Normen und des Wertes bzw. der Legitimitdt diskutiert.

Colardyn/Bjornavold untersuchen die Validierungspolitik*® sowie die Ansétze zur
Validierung nicht formal und informell erworbener Kompetenzen in 14 EU-Mitglied-
staaten.>® Sie erlautern generelle Konzepte, analysieren nationale Strategien verglei-
chend und zeigen wesentliche Entwicklungen im Zusammenhang mit der Validierung
auf. Daraus ergeben sich Hinweise fiir die Erarbeitung umfassender, nationaler Vali-
dierungssysteme sowie fiir die Entwicklung gemeinsamer européischer Prinzipien.*!

45 Vgl. Bjérnavold (2001).

46 Dies sind Deutschland/Osterreich, Italien/Spanien/Portugal, Norwegen/Schweden/Danemark, Vereinigtes Ké-
nigreich/Irland/Niederland sowie Frankreich/Belgien. Vgl. ebenda.

47 Vgl. Bjornavold/Pettersson (2001).

48  Vgl. CEDEFOP (2002).

49  Colardyn/Bjornavold verwenden den Begriff der Validierung in der Art und Weise, wie in dieser Untersuchung
der Anerkennungsbegriff verwendet wird. Vgl. hierzu auch Kapitel 3.4.

50  Am Rande werden auch neue Mitgliedstaaten sowie zwei Beitrittskandidaten betrachtet. Vgl. Colardyn/Bjor-
navold (2005).

51  Entsprechende Prinzipien zur Identifizierung und Validierung non-formal und informell erworbener Lern-
ergebnisse wurden entwickelt und 2004 vom Ministerrat verabschiedet. Die daran anschlieBenden Europai-
schen Leitlinien zur Validierung von nicht formalem und informellem Lernen sind das Ergebnis einer mehr als
zweijdhrigen Zusammenarbeit europdischer Lander. Die in ihnen enthaltenen Expertenratschlage kénnen von
den Akteuren auf nationaler und lokaler Ebene freiwillig genutzt werden. Vgl. hierzu CEDEFOP (2009a).
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Corradi/Evans/Valk geben einen Uberblick iiber die an verschiedenen europii-
schen Universitidten angewandten Verfahren zur Anerkennung von vormals er-
worbenem erfahrungsmafigem Lernen.”? Neben konkreten Anwendungsbeispie-
len europdischer Staaten®® werden einige Komponenten aufgezeigt, die nétig sind,
um APEL als ein pddagogisches Instrument zu implementieren.

Vor dem Hintergrund der weiterhin zunehmenden Bedeutung non-formalen
und informellen Lernens untersucht das CEDEFOP die Frage, in welchem Umfang
die berufliche Anerkennung solcher Kompetenzen bezogen auf das Lehrpersonal
in der beruflichen Bildung beriicksichtigt wird.”> Anhand von Fallbeispielen wird
die Entwicklung der Validierungspraxis in neun Landern®® beschrieben und hin-
sichtlich der Identifizierung von Best-Practice-Beispielen analysiert.

2008 stellt das CEDEFOP eine Momentaufnahme der Entwicklungen im Be-

reich der Anerkennung non-formalen und informellen Lernens in Europa dar.>”
Ausgehend von einem unterschiedlichen Entwicklungsstand der europidischen
Mitgliedstaaten werden zentrale forderliche und hemmende Faktoren identifi-
ziert.
P Diese Studien geben einen guten Uberblick iber die Praxis der Anerkennung
in den Lindern Europas. Kritisch zu bewerten ist jedoch, dass diese Studien zu-
meist eine geringe theoretische Fundierung aufweisen. Zudem ist es problema-
tisch, dass zumeist zwischen verschiedenen Lindermodellen unterschieden wird.
Sofern eine differenzierte Betrachtung der konkreten Verfahren erfolgt, werden
diese Verfahrensdarstellungen meist nicht systematisch aufbereitet. Daher sollen
in der vorliegenden Untersuchung zunéchst theoretisch fundierte Analyseinstru-
mente entwickelt werden, um so konkrete Verfahren systematisch analysieren
zu konnen. Bei der Auswahl der Verfahren sollen zudem sowohl nationale als
auch europdische Verfahren berticksichtigt werden, da sich die Verfahren in ihren
Funktionen sehr dhnlich sind und dariiber hinaus vergleichbare Zielsetzungen
verfolgen. Zudem ist die Unterscheidung zwischen nationalen und européischen
Verfahren ohnehin wenig trennscharf.’

52 Vgl. Corradi/Evans/Valk (2006).

53 Diese Mitgliedstaaten sind Frankreich, Estland, Italien, die Niederlande, Finnland, das Vereinigte Kénigreich,
Norwegen und Irland.

54 Diese Abkurzung steht fir Accreditation of Prior Experiential Learning.

55 Vgl. CEDEFOP (2007).

56 Dies sind Belgien, Danemark, Finnland, Frankreich, Italien, Irland, Litauen, die Slowakische Republik und das
Vereinigte Konigreich.

57  Vgl. CEDEFOP (2008b).

58  Sogibt es national entwickelte Verfahren, die in mehreren européischen Landern angewendet werden, sowie
europaische Verfahren, die national sehr unterschiedlich implementiert und umgesetzt werden und national
eine unterschiedliche Relevanz besitzen.
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e Nationale Studien mit Relevanz fiir den Themenbereich

,Anerkennung von Kompetenzen’
Auf nationaler Ebene lassen sich ebenfalls verschiedene Verdffentlichungen identi-
fizieren, welche die Problematik der Anerkennung von Kompetenzen explizit bear-
beiten. Daneben liegen weitere Studien bzw. Verdffentlichungen vor, welche Themen
behandeln, die fiir eine Untersuchung von Anerkennungsverfahren ebenfalls rele-
vant sind.

e Studien mit dem Fokus ,Anerkennung bzw. Zertifizierung von Kompetenzen’
Gerzer-Sass untersucht, wie informell im Rahmen von Familienarbeit erworbene
Kompetenzen in die Arbeitswelt iibertragen werden konnen und wie mégliche An-
erkennungsprozeduren gestaltet werden kénnten.>

Hofers Betrachtung internationaler Modelle der Kompetenzzertifizierung zielt
darauf ab, aus diesen Gestaltungsempfehlungen fiir ein deutsches Zertifizierungs-
verfahren, in dem insbesondere auch informell erworbene Kompetenzen beriick-
sichtigt werden, zu geben.®

Clement/Le Mouillour/Walter geben einen umfassenden Uberblick iiber die zen-
tralen Fragen der Standardisierung und Zertifizierung beruflicher Qualifikationen.®!
Neben der begrifflichen Kldrung von Zertifizierung und Standardisierung wird auf
konkrete berufsbildungspolitische Mafnahmen und deren mogliche Konsequenzen
eingegangen. Weiter werden die Qualitdtssicherung beruflicher Bildung insbeson-
dere durch Standards sowie der europaweite Prozess des lebenslangen Lernens er-
lautert. Zudem werden verschiedene Konzepte und Modelle der Standardisierung
und Zertifizierung, die in ausgewéhlten européischen Mitgliedstaaten entwickelt und
erprobt wurden, dargestellt und diskutiert.

In der ,Brain Waste-Studie® wird anhand von Analysen und empirischen Un-
tersuchungen die Anerkennungspraxis in Deutschland und damit Chancen und
Probleme der Anerkennung auslédndischer Abschliisse betrachtet.®* Die Ergebnisse
miinden in zehn Handlungsempfehlungen und Vorschlége fiir eine bessere Anerken-
nungspraxis. Dabei soll zu der Zeugnishewertung die gesellschaftliche Akzeptanz
der ausldndischen Abschliisse hinzukommen.

Der deutsche Lidnderbericht im Rahmen der OECD-Aktivitdt zur Anerkennung
non-formalen und informellen Lernens enthélt einen Uberblick iiber die vorhande-
nen Verfahren und Ansédtze der Anerkennung und erldutert ihre rechtlichen Grund-

59 Vgl Gerzer-Sass (2001).

60  Er bertcksichtigt in seiner Untersuchung u. a. die Kompetenzzertifizierung in Frankreich, GroBbritannien und
der Schweiz sowie den Europass. Vgl. Hofer (2004).

61 Vgl. Clement/Le Mouillour/Walter (2006).

62 Vgl. Engelmann/Mdller (2007).
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lagen, Rahmenbedingungen, Zielstellungen sowie ihre Inanspruchnahme.®® Daneben
werden die Kontextfaktoren und Rahmenbedingungen, die Operationalisierung und
die Stakeholder der Anerkennung sowie Fallstudien zu Nutzen und Barrieren vorge-
stellt. Daraus werden Schlussfolgerungen und zukiinftige Handlungsfelder abgeleitet.

Aus einer anderen Perspektive untersuchen Geldermann/Seidel/Severing neben
den institutionellen Rahmenbedingungen einer Offnung des formalen Systems die In-
teressen der beteiligten Akteure sowie die bisherige Nachfragesituation in Deutsch-
land.** Dabei betrachten sie neben den deutschen Instrumenten und Anerkennungs-
moglichkeiten Ansédtze anderer europdischer Linder und bewerten diese.

Im Rahmen einer Kurzexpertise priifen Dehnbostel/Stamm-Riemer/Sei-
del die Méglichkeiten der Einbeziehung von auf informellem und non-formalem
Wege erworbenen Qualifikationen in den DQR.% Dies geschieht im Rahmen der in
Deutschland gewihlten Vorgehensweise, zunédchst alle formalen Qualifikationen
des Bildungssystems und erst danach die Ergebnisse informellen Lernens bei der
Einordnung in den DQR zu beriicksichtigen. Die Autoren beziehen in ihre sekundér-
analytische Expertise alle Bildungsbereiche ein. Dabei beriicksichtigen sie ausge-
wihlte weitere Linder.®¢

Einen Uberblick von Ideen, Konzepten und Begriffen im Zusammenhang mit

der Anerkennung nicht formalen und informellen Lernens gibt Gutschow.®” Neben
der Begriffskldrung werden die internationale und nationale Diskussion sowie ent-
sprechende Empfehlungen und Verfahren dargestellt. Daneben werden Anregungen
fiir die deutsche Diskussion und erste Impulse fiir weitere Entwicklungen und Inno-
vationen gegeben.
P In Deutschland wurden verschiedene Studien durchgefiihrt, die sich explizit mit
dem Thema Anerkennung bzw. Zertifizierung von Kompetenzen beschiftigen und
aus der nationalen Perspektive einen sehr guten Uberblick bestehender Verfahren
bieten. Die Studien haben jedoch in der Regel entweder einen eingeschrédnkt natio-
nalen Fokus oder beriicksichtigen in einer vergleichenden Weise gesamte Lidnder
und nicht konkrete in diesen Lindern angewendete Verfahren der Anerkennung.
Zudem erfolgt zumeist keine systematische begriffliche Aufarbeitung — insbeson-
dere des Prozesses der Anerkennung. Dies soll in der vorliegenden Untersuchung
geleistet werden. Zudem wird hier ein verfahrensbezogener Ansatz verfolgt, da sich
ein einheitliches Bild hinsichtlich der Verfahren zur Anerkennung in den einzelnen
Léandern Europas in der Regel nicht ergibt.

63 BMBF (2008).

64  Vgl. Geldermann/Seidel/Severing (2008).

65  Vgl. Dehnbostel/Stamm-Riemer/Seidel (2010).

66 Dies sind Osterreich, Schweiz, Finnland und das Vereinigte Kénigreich.
67  Vgl. Gutschow et al. (2010).



32 Hinfhrung zum Thema

e Studien mit dem Fokus ,Kompetenzerfassung und -messung’

Einen Uberblick iiber bestehende Verfahren der Kompetenzmessung geben Erpen-
beck/von Rosenstiel.? Sie stellen ein breites Spektrum an Verfahren zur Kompetenz-
messung dar, wobei insbesondere auch auf das den Verfahren zugrunde liegende
Kompetenzverstindnis eingegangen wird. So erfolgt die Ordnung, Strukturierung®
und Bewertung des Feldes der Kompetenzmessung.™

In einer anderen Untersuchung betrachten Erpenbeck et al. verschiedene eu-
ropdische Ansitze der Kompetenzbilanzierung und fokussieren damit speziell den
Bereich der Kompetenzerfassung.”

Die Problematik, dass Komplexitdt und Unschérfe des Kompetenzbegriffes zu
zahlreichen Verfahren, die verschiedenste Ziele und Methoden der Kompetenzerfas-
sung verfolgen, gefiihrt hat, greift Kaufhold auf und versucht einen Uberblick iiber
vorhandene Verfahren sowie deren Einsatzmoglichkeiten zu geben.” Sie entwickelt
theoriebasiert ein Analyseraster, welches Nutzern eine Hilfestellung hinsichtlich des
Verfahrenseinsatzes liefern soll.

Die Untersuchung von Methoden der Kompetenzdiagnostik ist Gegenstand des
Sammelbandes von Hartig/Klieme, in dem Mdglichkeiten und Chancen neuer As-
sessment-Technologien vorgestellt werden.” Es werden konzeptionelle Grundlagen
einer empirischen Erfassung von Kompetenzen sowie der Definition des Kompetenz-
begriffs, Qualititsanforderungen an Testverfahren und Fragen der Erfassung und
psychometrischen Modellierung von Kompetenzen behandelt. Hierauf aufbauend
erfolgen Bewertung und die Entwicklung konkreter Umsetzungsszenarien.

Gnahs versucht, die Hintergriinde und Entwicklungen der Kompetenzdiskus-
sion aufzuzeigen.”™ Nach einem Uberblick méglicher Formen des Kompetenzerwerbs
grenzt er insbesondere den Kompetenzbegriff von anderen Begriffen wie Bildung
und Qualifikation ab. Neben Méglichkeiten des Kompetenzerwerbs und der Erfas-
sung von Kompetenzen stellt er Verfahren der Kompetenzmessung in verschiedenen
Anwendungsfeldern vor.

68  Vgl. Erpenbeck/von Rosenstiel (2007).

69  Erpenbeck und von Rosenstiel teilen die von ihnen bertcksichtigten Verfahren in finf Gruppen ein. Diese
Gruppen sind die folgenden: erstens Einzelkompetenzen, Kompetenzkombinationen, zweitens Kompetenz-
bilanzen, drittens Ubergreifende Kompetenzgitter, viertens kommerzielle Anbieter und schlieBlich finftens
exemplarische auslandische Beispiele.

70  Erpenbeck/von Rosenstiel legen dabei ein auf Selbstorganisation ausgerichtetes Kompetenzverstandnis zu-
grunde.

71 Es sei darauf hingewiesen, dass sich die Untersuchung konkret auf das Anwendungsfeld der Vermittlung
Arbeitssuchender bezieht. Vgl. Erpenbeck et al. (2006).

72 Vgl. Kaufhold (2006).

73 Vgl. Hartig/Klieme (2007).

74 Vgl. Gnahs (2007).
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» In diesen Studien ist der Bezug zur Anerkennung zumeist kaum oder nur indi-
rekt gegeben. Der Fokus dieser Arbeiten liegt in der Regel auf methodischen As-
pekten, die institutionelle Perspektive bleibt dabei weitestgehend unberticksichtigt.
Die methodischen Konkretisierungen werden in dieser Untersuchung in jedem Fall
aufgegriffen.

e Studien mit dem Fokus ,Informelles Lernen’

Wie Overwien feststellt, wurden in Deutschland bisher im internationalen Vergleich
verhéltnismaBig wenige Studien zum informellen Lernen durchgefiihrt.”> Er weist
insbesondere auf die folgenden Untersuchungen hin. So fiihrte zunidchst das Deut-
sche Jugendinstitut (DJI) einige derartige Studien durch, die sich inshesondere mit
der Entwicklung von Computerkompetenz’ und danach vor allem mit den Frei-
zeitinteressen’” von Jugendlichen beschéftigten.™

Kirchhofer untersucht in seiner qualitativen Studie die Bezilige zwischen infor-
mellem Lernen in der alltdglichen Lebensfiihrung und der beruflichen Kompetenz-
entwicklung.™

Stieler-Lorenz fiihrt eine Studie in den neuen Bundeslindern mit dem Fokus
auf arbeits- und berufsbezogene Kompetenzen durch, worin sie auch Beziige zum
sozialen und politischen Umfeld beriicksichtigt.%°

Schiersmann/Strau3 beschéftigen sich in ihrer Untersuchung mit Lernerfah-
rungen in informellen und formalen Kontexten unter Berticksichtigung der Einstel-
lungen der befragten Personen zur Weiterbildung allgemein.®!

Die Studie von Dehnbostel et al. schlieB3lich befasst sich mit informellem Lernen
in kleinen und mittleren Betrieben der IT-Branche.?

Rauschenbach/Diix/Sass stellen einen Sammelband bereit, welcher auf eine
Schirfung des Begriffs informellen Lernens abzielt und einen Uberblick iiber den
aktuellen Stand der wissenschaftlichen Diskussion zu diesem Thema gibt.? Die Stu-
die des DJI und der Universitdt Dortmund untersucht das informelle Lernen Jugend-

75 Vgl. hierzu und zu dem Uberblick der deutschen Studien Overwien (2005), S. 17 ff.

76 Vgl. Tully (1994) sowie Tully (2004).

77  Vgl. Lipski (2000).

78  Es zeigte sich, dass hier ein Konglomerat aus der Suche nach Herausforderungen, der Verbindung von Spaf3
und Leistung sowie der Orientierung an beruflichen Planen fur die Zukunft handlungsleitend ist.

79 Er differenziert zwischen informellem und unbewusstem (incidental) Lernen anhand des Bewusstseinsgrades
des Lernens. Vgl. Kirchhofer (2000). Staudt/Kley treffen diese Unterscheidung ebenso mit dem Hinweis, dass
auch informelles Lernen eine selbstorganisierte Form des Lernens ist. Vgl. Staudt/Kley (2001).

80 Vgl Stieler-Lorenz (2002).

81 Vgl. Schiersmann/Strauf3 (2003).

82  Vgl. Dehnbostel et al. (2003). Darauf bauen die Studien von Molzberger (2007) und Rohs (2008) auf. Molz-
bergers Fokus liegt auf den Lernstrukturen, wéhrend Rohs’ Konzepte der Lernbegleitung entwickelt.

83  Vgl. Rauschenbach/Dux/Sass (2006).



34 Hinfihrung zum Thema

licher im Ehrenamt, wobei sich vor allem dessen Bedeutung fiir den sozialen und
personlichkeitsbildenden Bereich zeigt.’

Egetenmeyer greift den erziehungswissenschaftlichen Diskurs um informel-

les Lernen auf und untersucht in einer interkulturell-vergleichenden Studie das
informal learning in Betrieben in drei europédischen Lindern.** Vor dem Hinter-
grund der Annahme, dass informelles Lernen im Betrieb von den Kulturen des
jeweiligen regionalen und nationalen Umfeldes beeinflusst wird, zeigt sie anhand
der Gemeinsamkeiten und Unterschiede die kulturellen Spezifika des informellen
Lernens auf.
P All diese Studien zeigen die zentrale Bedeutung des informellen Lernens fiir die
in den Untersuchungen jeweils betrachteten Zielgruppen insbesondere in Bezug auf
den beruflichen Kontext. Auch wird der Transfer von alltagsbezogenen informellen
Lernprozessen in berufliche Handlungsfelder deutlich. Diese Studien konnen helfen,
die Lernprozesse, welche zu non-formal und informell erworbenen Kompetenzen
fithren, besser zu verstehen. Der Schritt zur Anerkennung fehlt hierbei jedoch.

e Veréffentlichungen mit Uberblickscharakter
Dohmen fithrte im Auftrag des BMBF eine Untersuchung zum Bereich des infor-
mellen Lernens durch, um damit das lebenslange Lernen zu unterstiitzen.%® Er
beabsichtigt eine stirkere Beachtung, Anerkennung und Unterstiitzung des infor-
mellen Lernens und arbeitet internationale Entwicklungen und Erfahrungen mit
dem informellen Lernen und dessen Anerkennung auf. Dohmen geht auf das dem
informellen Lernen zugrunde liegende erweiterte Lernverstindnis, dessen Bezug
zur Umwelt und deren Anforderungen ein. Weiter wird der Begriff des informellen
Lernens umfassend diskutiert. Neben allgemeinen internationalen Entwicklungen
werden konkrete Modelle zur Priifung der Ergebnisse informellen Lernens mit ent-
sprechenden Konsequenzen und Perspektiven betrachtet. SchlieBlich gibt Dohmen
Hinweise zur Forderung und Unterstiitzung des informellen Lernens.5”
Dehnbostel/Gonon dokumentieren im Rahmen eines Sammelbandes den
Workshop 5 ,Informelles Lernen. Eine Herausforderung fiir die berufliche
Aus- und Weiterbildung® der 12. Hochschultage Berufliche Bildung 2002 in
Ko6ln.®® Neben einer historisch-begrifflichen Dimension werden internationale,
berufspddagogische, bildungspolitische und sozialwissenschaftlich-empirische
Zugédnge dargestellt.

84  Vgl. Rauschenbach et al. (2006) sowie Dix et al. (2008).
85  Vgl. Egetenmeyer (2008).

86  Vgl. Dohmen (2001).

87  Vgl. ebenda.

88  Vgl. Dehnbostel/Gonon (2002).



Uberblick tber den Stand der Forschung 35

Einen Uberblick iiber nationale und europiische Entwicklungen im Kontext des
informellen Lernens gibt Straka.®® Es werden neben politischen auch theoretische
sowie methodische Fragen beriicksichtigt. Neben verschiedenen Verfahren zur An-
erkennung informell erworbener Kompetenzen finden der Bereich der Anerkennung
beruflicher Qualifikationen sowie die Anerkennung im Hochschulbereich Bertick-
sichtigung. Zudem werden die verschiedenen Formen des Lernens (formal, non-
formal und informell) vor dem Hintergrund des deutschen Berufsbildungssystems
betrachtet.

Der Sammelband von Dehnbostel/Gonon dokumentiert die Beitrage des Work-
shops 10 ,Informell erworbene Kompetenzen‘ der 13. Hochschultage Berufliche Bil-
dung 2004 in Darmstadt.”® Neben den Grundlegungen und Konzepten zum informel-
len Lernen werden Forschungsansitze zur Erfassung und Gestaltung informellen
Lernens vorgestellt.

Anhand von Projekten, Programmen und regionalen Initiativen wird in dem
Sammelband von Frank et al. der Stand der Umsetzung von Anerkennung informel-
len Lernens in Deutschland dargestellt.”! Im Fokus befinden sich praktische Erfah-
rungen und Erkenntnisse aus der Nutzung von Instrumenten zur Dokumentation
und Erfassung von Kompetenzen in betrieblichen Zusammenhéngen sowie die Inte-
gration informellen Lernens in das Berufsbildungssystem.

Kiinzels Jahrbuch beriicksichtigt unterschiedliche Erscheinungsformen des in-
formellen Lernens wie seine biografische Ausformung und seine gesellschaftliche
Rezeption.?? Es werden die sozialen und kulturellen Beziige und Verwendungen,
kognitions- und lernpsychologische Zugénge, begriffsgeschichtliche und lerntheore-
tische Aspekte, das informelle Lernen in betrieblichen und arbeitshezogenen Zusam-
menhidngen sowie der Einsatz von Instrumenten zur Dokumentation und Wiirdigung
von informell erworbenen Kompetenzen thematisiert.

P> Wie in Kapitel 3.4 im Rahmen der Aufarbeitung und Konkretisierung des Aner-
kennungsbegriffes gezeigt wird, sind bei der Betrachtung des gesamten Prozesses
der Anerkennung unterschiedliche Phasen bzw. Schritte relevant. Somit sind fiir
eine umfassende Analyse von Anerkennungsverfahren sowohl methodische Aspekte,
welche stirker die Bereiche Kompetenzerfassung und -messung betreffen, als auch
institutionelle Aspekte, welche vor allem im Rahmen der Validierung, Zertifizierung
und schlielich der formalen Anerkennung bedeutsam sind, zu beriicksichtigen.
Dies zu leisten, beabsichtigt die vorliegende Untersuchung. Um den Bereich, auf
den sich eine Anerkennung beziehen kann, zu systematisieren, erfolgt zudem eine

89  Vgl. Straka (2003).

90  Vgl. Dehnbostel/Gonon (2004).

91 Vgl. Frank/Gutschow/MUnchhausen (2005).
92 Vgl. Kiinzel (2005).
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Auseinandersetzung mit dem Begriff des informellen Lernens sowie dem Kompe-
tenzbegriff. Dabei sind ebenso jeweils die nationale sowie die europédische und die
internationale Perspektive zu beriicksichtigen.

1.3 Problemstellung

Wie in Kapitel 1.1 deutlich wurde, gewinnt die Anerkennung von formal, non-formal
und informell erworbenen Kompetenzen national sowie europaweit zunehmend an
Bedeutung.?® Unter dem Oberbegriff der Anerkennung werden jedoch ganz unter-
schiedliche Verstandnisse und Verfahren diskutiert.”* National sowie auf européi-
scher Ebene gibt es zahlreiche Verfahren, die nominell ausweisen, der Anerkennung
von Kompetenzen zu dienen. Diese haben jedoch keinen Modellcharakter. Die auf
europdischer Ebene konzipierten Verfahren stehen mehr oder weniger unvermittelt
neben den national entwickelten Verfahren. Die nationalen Verfahren werden bis-
lang kaum in den europdischen Kontext eingeordnet. Hier ist ein Defizit im Hinblick
auf die Ordnung des breiten Feldes an Verfahren festzustellen.

Gleichwohl es zahlreiche Verfahren gibt, welche das Ziel der Anerkennung von
Kompetenzen nominell verfolgen, unterscheiden sich die Rahmenbedingungen, die
Vorgehensweisen und die Ergebnisse dieser Verfahren wesentlich. Daraus ergibt
sich die Frage, wie diese Verfahren der Anerkennung methodisch sowie institutio-
nell und rechtlich eingebettet sind. Diese Aspekte bestimmen den Charakter der
Anerkennung mafgeblich. Bisher wurden lediglich Untersuchungen durchgefiihrt,
welche entweder nur einzelne Verfahrensarten oder ausschlieflich nationale bzw.
europdische Verfahren betrachten. Eine systematische kriteriengeleitete Analyse
verschiedener nationaler und européischer Verfahren zur Anerkennung von Kom-
petenzen erfolgte bislang nicht.

Des Weiteren liegen keine Theorien vor, welche sich explizit auf die Anerken-
nung von Kompetenzen beziehen. Eine theoretisch begriindete Verfahrenssyste-
matik fehlt bislang. Ebenso wenig erfolgte bisher eine theoretische Fundierung der
beziiglich der Anerkennung von Kompetenzen relevanten Kriterien. Daraus ergibt
sich der Bedarf nach einem theoretisch fundierten Kriterienraster, welches die
systematische Analyse von Anerkennungsverfahren ermdéglicht. Um diese Analyse
strukturiert durchzufiihren und die Ergebnisse auf ein bestimmtes Abstraktions-
niveau zu bringen, ist es zudem notwendig und sinnvoll, ein Instrument zu entwi-
ckeln, welches die Vielzahl unterschiedlicher Verfahren ordnet und somit Aussagen
auf einem aggregierteren Niveau und losgeldst von einzelnen Verfahren ermdglicht.

93  Vgl. neben den Ausfihrungen in Kapitel 1.1 z. B. Bjérnavold (2001) sowie Dohmen (2001).
94 Vgl. z.B. Kapplinger (2007).
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Ein solches Instrument ldsst sich durch die Entwicklung einer Verfahrenstypologie
bereitstellen.

Zielsetzung der Arbeit ist es daher, ein theoretisch begriindetes Kriterienraster
zu erarbeiten, mit dessen Hilfe sich Verfahren zur Anerkennung von Kompetenzen
analysieren lassen. Zudem soll dieses Analyseraster die kriterienorientierte Analyse
der Verfahren ermoglichen. Daneben soll eine Typologie entwickelt werden, um die
in Europa bestehende Verfahrenslandschaft zu ordnen. Sie dient als strukturieren-
des Element, um die Analyseergebnisse aggregieren und von den Verfahren abstra-
hieren zu konnen.

Basierend auf diesen beiden Analyseinstrumenten ist das Ziel zunédchst eine
kriterienorientierte Analyse und Beurteilung der ausgewéhlten Verfahren zur Aner-
kennung von Kompetenzen. Hiernach sollen die Verfahren jeweils in die Typologie
eingeordnet werden. Abschlief3end sollen die Analyseergebnisse auf Ebene der Ver-
fahrenstypen zusammengefiihrt werden. Zudem wird die Verfahrenstypologie mit
Blick auf die gewonnenen Ergebnisse bewertet.

Die in dieser Untersuchung eingenommene Forschungsperspektive ist fach-
wissenschalftlich integrativ. Es werden theoretische Ansétze aus unterschiedlichen
Fachdisziplinen hinsichtlich ihres moglichen analytischen Ertrages fiir die zu un-
tersuchenden Forschungsfragen {iberpriift. Dies liegt in der Objektebene begriindet.
Wie Gutschow richtig feststellt, haben Verfahren zur Anerkennung von Kompeten-
zen ,nicht nur direkte Auswirkungen auf das Bildungssystem (entsprechende Me-
thoden miissen verbreitet und Zertifizierungsinstanzen aufgebaut oder zumindest
reformiert werden). Sie kénnen auch, je nach ausgewéhlten Verfahren, das Ver-
héltnis zwischen kollektiven und individualisierten Regelungsmechanismen in einer
Gesellschaft verschieben.“?> Daher sind im Rahmen der Untersuchung des Objekt-
bereichs der Verfahren zur Anerkennung von Kompetenzen unterschiedliche fach-
wissenschaftliche Ansétze relevant. Dies lisst sich ebenfalls durch die Uberlegungen
von Clement im Zusammenhang mit der Zertifizierung in der beruflichen Bildung
stlitzen. Sie weist darauf hin, dass Zertifikate auf unterschiedlichen Ebenen des Be-
rufsbildungssystems zwischen den Akteuren unterschiedlicher Interessengruppen
und sozialer Systeme auszuhandeln sind. Hier sieht sie die Notwendigkeit, die Ak-
teure systematisch und unter Verwendung gesellschaftswissenschaftlicher Konzep-
te aufeinander zu beziehen. Diesbeziiglich hilt sie die Governance-Perspektive fiir
einen besonders fruchtbaren Ansatz.”°

Insgesamt ldsst sich der konzeptionelle Rahmen der vorliegenden Untersu-
chung anhand der folgenden Forschungsannahmen konkretisieren:

95  Gutschow (2003), S. 127.
96  Vgl. Clement (2007), S.221.
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. Die Unterschiede und Gemeinsamkeiten sowie die Stiarken und Schwichen der

Verfahren zur Anerkennung von Kompetenzen lassen sich mittels theoretisch fun-
dierter Kriterien abbilden.

. Die Vielzahl der unterschiedlichen in Europa entwickelten und angewendeten

Verfahren zur Anerkennung von Kompetenzen lidsst sich mithilfe einer Verfah-
renstypologie ordnen.

. Aus der Zusammenfiihrung der differenzierten verfahrensbhezogenen Analyseer-

gebnisse auf Ebene der Typen ergeben sich Erkenntnisse hinsichtlich der Kohé-
renz und der Systematik bestehender Anerkennungsverfahren.

Konkret werden die folgenden Forschungsfragen bearbeitet:

1.

Welche zentralen Begriffe sind im Rahmen der Analyse von Verfahren zur Aner-
kennung von Kompetenzen zu beriicksichtigen und wie lassen sich diese prizi-
sieren? (Kapitel 3)

. Welche theoretischen Ansitze und Konzepte sind fiir die Analyse von Anerken-

nungsverfahren relevant und wie sind sie auf diesen Objektbereich anwendbar?
(Kapitel 4)

. Welche Kriterien sind bei der Analyse von Anerkennungsverfahren zu beriick-

sichtigen und wie kénnen diese operationalisiert werden? Welche Konzepte zur
Strukturierung des Feldes der Anerkennung non-formal und informell erworbe-
ner Kompetenzen liegen bisher vor und welche theoretische Fundierung weisen
diese aus? Welche Typen von Anerkennungsverfahren lassen sich kohédrent kon-
struieren und wodurch lassen sich diese idealtypisch kennzeichnen? (Kapitel 5)
Wie konnen die ausgewihlten Verfahren zur Anerkennung formal, non-formal
und informell erworbener Kompetenzen im Hinblick auf die Analysekriterien cha-
rakterisiert werden? Wie sind die Verfahren methodisch und institutionell aus-
gestaltet? Wie werden Informationsasymmetrien zwischen den Akteuren gelost?
Wie sind die ausgewéhlten Verfahren hinsichtlich der Typologie zu bewerten und
wie sind sie dementsprechend zu typologisieren? (Kapitel 6)

. Inwieweit ergibt sich aus den Analyseergebnissen auf Ebene der Idealtypen ein

kohérentes Bild der methodischen und institutionellen Gestaltung der Anerken-
nungsverfahren? Lassen sich typische Losungen zur Uberwindung der Informati-
onsasymmetrien fiir die Idealtypen identifizieren? Wie ist die Verfahrenstypologie
zu bewerten? Welche Forschungsdesiderata lassen sich identifizieren? (Kapitel 7)

1.4 Gang der Untersuchung

In Kapitel 2 wird zunédchst die methodische Vorgehensweise der Arbeit konkreti-
siert. Hinsichtlich der Methode der Typologisierung werden verschiedene Ansitze
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zur Bildung von Typen und Typologien kurz aufgezeigt und begriindet, warum die
Entwicklung idealtypischer Verfahren vorgenommen wird. Durch deren Konstruk-
tion steht ein Instrument zur Verfiigung, mit dessen Hilfe sich die Verfahrensland-
schaft ordnen ldsst. Die Analyse der Verfahren erfolgt in erster Linie anhand einer
umfassenden Literaturanalyse sowie insbesondere mittels der Dokumentenanaly-
se. Gestiitzt werden die Ergebnisse dieser beiden methodischen Zugénge durch die
Auswertung von 24 leitfadengestiitzten®” Interviews. Diese Interviews dienen der
Einordnung und Validierung der analysierten Dokumente. Die protokollierten In-
halte der Interviews flieBen unter Bezugnahme auf die qualitative Inhaltsanalyse
als zusétzliches Material in die Verfahrensanalysen ein. Die Aussagen der befragten
Experten werden somit genutzt, um die Interpretation der verfahrensbezogenen Li-
teratur und Dokumente im Hinblick auf die Kriterien abzusichern. Daneben sind die
Interviewergebnisse in Bezug auf einige Kriterien im Rahmen verschiedener Verfah-
ren die einzige verfiighare Erkenntnisquelle.

Der Kompetenzbegriff wird aktuell in zahlreichen Kontexten diskutiert. Eine
Begriindungslinie, warum diesem Begriff wachsende Aufmerksamkeit zukommt, ist
die zunehmende Orientierung an den Ergebnissen von Lernprozessen, um so eine
bessere Vergleichbarkeit zu erzielen. Dies geht einher mit einer Entwicklung weg
von der Inputorientierung hin zur Outputorientierung. In dieser Diskussion ldsst sich
feststellen, dass der Kompetenzbegriff in den nationalen Kontexten, in der européii-
schen Diskussion sowie in den einzelnen Disziplinen sehr unterschiedlich verwendet
wird. Hinsichtlich der Anerkennung von Kompetenzen ist die Unterscheidung zwi-
schen formal, non-formal und informell erworbenen Kompetenzen bedeutsam. Sie
hat sowohl Einfluss auf die methodischen als auch die institutionellen Aspekte der
entsprechenden Verfahren. Daher werden unterschiedliche Ansétze zur Unterschei-
dung der oben genannten Formen des Kompetenzerwerbs bzw. der moglichen Lern-
formen (formal, non-formal und informell) aufgezeigt und diskutiert (Kapitel 3.1). In
Kapitel 3.2 wird danach der Kompetenzbegriff in den unterschiedlichen diszipliné-
ren, nationalen und politischen Kontexten diskutiert. Zudem wird er von anderen
im Zusammenhang mit Anerkennungsverfahren diskutierten Begriffen abgegrenzt
— insbesondere vom Qualifikationsbegriff, aber auch vom Begriff der Lernergebnis-
se. Des Weiteren wird der Zertifikatsbegriff anhand seiner Funktionen erortert und
konkretisiert, da Zertifikate im weitesten Sinne in der Regel das Ergebnis eines An-
erkennungsverfahrens sind. Hier werden unterschiedliche Formen von Zertifikaten
im weitesten Sinne differenziert (Kapitel 3.3). Um das Feld abzustecken, worauf sich
eine Untersuchung von Verfahren zur Anerkennung von Kompetenzen bezieht, ist
zudem unbedingt eine Konkretisierung des Begriffs der ,Anerkennung’ erforderlich

97  Vgl. Interviewleitfaden im Anhang A.
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(Kapitel 3.4). Im Rahmen dessen ist es insbesondere erforderlich, den Begriff der
Anerkennung in Bezug zu weiteren in diesem Zusammenhang verwendeten Begrif-
fen wie insbesondere Zertifizierung, Validierung, Bewertung, Identifizierung und
Akkreditierung zu setzen.

Die in Europa angewendeten Verfahren legen sowohl hinsichtlich der Form der
Anerkennung als auch beziiglich der Kompetenzen, die beriicksichtigt werden, un-
terschiedliche Schwerpunkte. Diese Erkenntnis legt eine typologische Strukturierung
des Untersuchungsfeldes nahe, um zu Erkenntnissen zu gelangen, die so abstrakt
sind, dass sie nicht nur fiir ein konkretes Verfahren giiltig sind, dabei aber gleichzei-
tig so spezifisch fiir einen bestimmten Typ von Anerkennungsverfahren sind, dass
sie die Zielsetzungen und die Logik dieses Typs beriicksichtigen. Damit dient eine
Typologisierung des Feldes der Schaffung von Ordnung sowie einer breiten Verwert-
barkeit der Ergebnisse.

Die Analyse der Verfahren zur Anerkennung von Kompetenzen erfolgt auf der
Grundlage eines theoretisch fundierten Kriterienrasters. Die diesem Raster zugrunde
liegenden theoretischen Bezugspunkte werden in Kapitel 4 aufgearbeitet. Das Phéno-
men der Anerkennung von Kompetenzen beinhaltet neben einer methodischen zudem
eine institutionelle Komponente. Daher werden die Ansédtze der Neuen Institutionen-
okonomik als theoretische Grundlagen diskutiert und deren moglicher Nutzen fiir die
Analyse der Verfahren eruiert (Kapitel 4.1). Im Ergebnis liefern die institutionendko-
nomischen Ansétze die folgenden Ansatzpunkte fiir die Analyse: Die im Rahmen der
Transaktionskostentheorie idealtypisch entwickelten Koordinationsformen lassen sich
nutzen, um die Abstimmungsprozesse zwischen den an den Verfahren beteiligten Ak-
teuren zu analysieren. Die Principal-Agent-Theorie kann insofern fiir die Verfahrens-
analyse herangezogen werden, als dass zwischen den beteiligten Akteuren eines An-
erkennungsverfahrens insbesondere das Problem der hidden characteristics besteht
und sich hier eine doppelte Informationsasymmetrie modellieren ldsst. Die Theorie
der Verfiigungsrechte ist in ihrer rein 6konomischen Form auf die Verfahren zur An-
erkennung von Kompetenzen nicht iibertragbar. Jedoch ldsst sich das soziologisch
verortete Konzept der Verfiigungsrechte zum Treffen von Entscheidungen anwenden,
welches im Rahmen des Analyserasters weiter konkretisiert wird. Zudem sollen die
Verfiigungsrechte der Individuen bzw. deren Berechtigungen nédher betrachtet wer-
den. Neben der Neuen Institutionenskonomik wird in die theoretischen Uberlegungen
auch der Governance-Ansatz einbezogen (Kapitel 4.2). Hier werden die in diesem
soziologischen Ansatz beriicksichtigten Koordinationsformen aufgearbeitet. Fiir die
vorliegende Untersuchung sind dabei speziell die fiir eine Handlungskoordination auf
europdischer Ebene entwickelten Governance-Formen relevant.

Auf Grundlage der theoretischen Uberlegungen werden in Kapitel 5 die beiden
zentralen Analyseinstrumente dieser Arbeit entwickelt: das Kriterienraster (Kapi-
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tel 5.1) sowie die Verfahrenstypologie (Kapitel 5.3). Dabei wird das Kriterienraster
zudem auf seine bildungspolitische Relevanz tiberpriift (Kapitel 5.2). Hier soll nun
ein kurzer Uberblick iiber die Analysekriterien gegeben werden.

Die Verfahren werden jeweils im Rahmen eines bestehenden institutionellen
Rahmens entwickelt. Der Entstehungskontext der Verfahren hat einen wesentli-
chen Einfluss auf deren Ausgestaltung. Insgesamt kann die Anerkennung von Kom-
petenzen unterschiedlichen Zielsetzungen dienen. Diese Zielsetzungen konnen
nach methodischen?® sowie nach bildungspolitischen Gesichtspunkten unterschie-
den werden. Die Anerkennung kann weiter auf der Grundlage unterschiedlicher
methodischer Vorgehensweisen vorgenommen werden. Hier werden die mogli-
chen Methoden aufgezeigt. Zudem wird methodisch die Unterscheidung zwischen
Fremd- und Selbstbeurteilung getroffen. Weiter soll das Kompetenzverstindnis der
Verfahren betrachtet werden. Neben dem nominellen Ausweis des jeweiligen Ver-
stindnisses soll zudem eine Analyse im Hinblick auf eine mégliche Dimensionierung
und Niveauabstufung erfolgen. Weiter soll der Entstehungskontext des Kompetenz-
verstdndnisses, falls hierzu Informationen vorliegen, betrachtet werden.

Aus der institutionellen Perspektive ergeben sich ebenfalls Kriterien, die Ein-
gang in das Analyseraster finden. Ausgehend von der zugrunde gelegten neoin-
stitutionalistischen Theorie und dem Governance-Ansatz werden Analysekriterien
entwickelt.

Ein zentrales Analysekriterium der Institutionenokonomik sowie des Gover-
nance-Ansatzes sind die Akteure sowie deren Strukturen und Beziehungen. Der
Akteursbegriff wird vor allem unter Bezugnahme auf die institutionenskonomische
Theorie entwickelt. Weiter wird der Institutionenbegriff vor dem theoretischen Hin-
tergrund der Neuen Institutionendkonomik betrachtet, wobei unter Bezugnahme auf
den Governance-Ansatz der Fokus der Analyse auf die Betrachtung von Normen
und Standards als Ausprigungen von Institutionen gelegt wird. Anschliefend an
die Diskussion der Transaktionskostentheorie werden die dort entwickelten Koor-
dinationsmechanismen als Analysekriterien aufgegriffen und zwecks ihrer Nutz-
barkeit fiir die Analyse operationalisiert. Die neoinstitutionalistische Theorie der
Verfiigungsrechte wird fiir die Zwecke der Analyse verworfen. Anstelle dieser wer-
den in Anlehnung an den Governance-Ansatz die Uberlegungen im Hinblick auf Ver-
fiigungsrechte zum Treffen von Entscheidungen zur Analyse des institutionellen
Kontextes der Verfahren beriicksichtigt. Zudem werden die mit einer Anerkennung
von Kompetenzen verbundenen Berechtigungen vor dem Hintergrund der Ausfiih-
rungen zum Zertifikatsbegriff operationalisiert. Aufbauend auf den Uberlegungen

98  Hier ist speziell zwischen summativen und formativen Verfahren zu unterscheiden. Vgl. zur Unterscheidung
dieser beiden Begriffe insbesondere Scriven (1967).
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der Principal-Agent-Theorie wird das in Kapitel 4 entwickelte Modell der doppelten
Informationsasymmetrie operationalisiert, indem konkrete Auspriagungen des Sig-
nalings und Screenings in Bezug auf die Anerkennung von Kompetenzen entwickelt
werden.

Neben dem Kriterienraster wird in Kapitel 5 eine Verfahrenstypologie entwi-
ckelt. Mit dieser Typologie werden zwei Zielsetzungen verfolgt. Zum einen wird sie
in Bezug auf den Objektbereich der Anerkennungsverfahren als Ordnungs- bzw. als
Systematisierungsinstrument genutzt. Auf Grundlage der Analyseergebnisse werden
die Anerkennungsverfahren in Kapitel 6 jeweils in diese Typologie eingeordnet, wo-
raus sich ein systematisches Bild der bestehenden Verfahren ergibt. Zum anderen
dient die Typologie als theoretisches Referenzmodell im Rahmen der Zusammenfiih-
rung der Analyseergebnisse in Kapitel 7.

In Kapitel 6 werden ausgewihlte in Europa angewandte Verfahren zur An-
erkennung von Kompetenzen auf der Grundlage des entwickelten Kriterienrasters
analysiert. Im Ergebnis wird deutlich, wie in verschiedenen Kontexten mit dem Pro-
blem der Anerkennung von Kompetenzen umgegangen wird. Es zeigt sich, welche
methodischen Ansétze in den jeweiligen Zusammenhéngen primér realisiert wer-
den und wie diese im Zusammenhang mit dem zugrunde gelegten Zielsetzungen
sowie dem Kompetenzverstiandnis stehen. Zum anderen ldsst sich erkennen, welche
Formen der Handlungskoordination von den an den Verfahren jeweils beteiligten
Akteuren gewihlt werden. Zudem wird durch die Einordnung der Verfahren in die
Typologie deutlich, welches Verstdndnis von Anerkennung die Verfahren zugrunde
legen und wie konsistent sie beziiglich der Idealtypen ausgestaltet sind.

In Kapitel 7 werden die Ergebnisse der Verfahrensanalyse in systematischer
Art und Weise zusammengefiihrt und auf Ebene der Idealtypen aggregiert. So zeigen
sich typische Eigenschaften der den unterschiedlichen Typen zugeordneten Verfah-
rensgruppen deutlicher, und es lassen sich Aussagen hinsichtlich der Kohdrenz der
Verfahrensgestaltung treffen. Zudem wird in Kapitel 7 eine Bewertung der Verfah-
renstypologie vorgenommen. SchlieBlich werden bestehende Forschungsdesiderata
aufgezeigt.

1.5 Wissenschaftstheoretische Positionierung und
Theorieverstandnis

Die zur Erkenntnisgewinnung dieser Arbeit genutzten Vorgehensweisen und Me-
thoden sind Ausdruck des hier vorliegenden Wissenschaftsverstindnisses. Um dies
transparent zu machen, werden die wissenschaftstheoretischen Paradigmen, auf die
hier Bezug genommen wird, ausgewiesen. Daneben werden bereits erste Hinweise
auf die entsprechenden Forschungsmethoden gegeben, welche in Kapitel 2 in Bezug
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auf die Objektebene? der Verfahren zur Anerkennung formal, non-formal und infor-
mell erworbener Kompetenzen konkret ausgearbeitet werden.

Grundsatzlich stellt Wissenschaft durch theoriegeleitete Reflexion und unter der
Anwendung wissenschaftlicher Methoden Aussagen iiber die Wirklichkeit bereit.
Entsprechend ldsst sich wissenschaftliches Handeln als (theoriegeleitete) Reflexion
iber Objekte der Wirklichkeit charakterisieren. Wenn man Handeln als ,zielgerich-
tetes Verhalten eines Menschen zur Bewiiltigung einer Problemsituation“! versteht,
wird es von der zu bewdltigenden Problemsituation determiniert. Damit ldsst sich
die auf der Objektebene identifizierte Problemsituation anhand verschiedener auf
der Theorieebene verorteter Methoden bearbeiten. Diese wiederum sind durch un-
terschiedliche Paradigmen begriindbar.!%

Die Beantwortung der obigen Forschungsfragen erfolgt aus einer wirtschaftspa-
dagogischen Perspektive. Den hier eingesetzten Verfahren und Methoden liegt dabei
ein integratives Wissenschaftsverstindnis!®® zugrunde. Dies fiihrt beziiglich der
Wirtschaftspddagogik als Wissenschaftsdisziplin zur Integration anderer Wissen-
schaftsdisziplinen, wie inshesondere der Volkswirtschaftslehre und der Soziologie.
Beziiglich der Theorieebene sei angemerkt, dass in dieser Untersuchung ein weites
Theorieverstindnis, welches Theorie als ,,sprachlich artikulierte Konstruktion eines
Praxisausschnitts“1?® versteht, zugrunde gelegt wird. Damit bezieht sich der Theo-
riebegriff nicht nur auf Zusammenhangsbehauptungen, sondern es werden auch
Deskriptionen und Rezeptologien als Partialtheorien ausgewiesen.!* Weiter sei da-
rauf hingewiesen, dass im Rahmen der theoretischen Auseinandersetzung mit den
Verfahren zur Anerkennung von Kompetenzen auf der Objektebene ausschlieflich
objektive Theorien beriicksichtigt werden. Dies sind im Gegensatz zu subjektiven
Theorien solche, die aufgrund ihrer wissenschaftlichen Priifung erwiesen sind und
daher unabhéngig von den sie erforschenden und vertretenden Subjekten Giiltigkeit
besitzen.1%

Hier wird weiter die Auffassung vertreten, dass es moglich ist, verschiedene
methodologische Ansdtze miteinander zu verbinden, womit der These der Unver-
einbarkeit oder gar Inkommensurabilitit der verschiedenen Ansétze nicht zuge-

99  Vgl. zur Unterscheidung von Theorie- und Objektebene Sloane/Twardy/Buschfeld (2004), S. 45 ff.

100 Euler (1994), S.41.

101 Vgl. hierzu auch Scheel (2010), S. 10.

102 Dieses Verstandnis ist weder eine starre noch eine beliebige Paradigmastruktur, sondern vielmehr als ein
multiperspektivischer, erkenntnisorientierter und nachvollziehbarer Begriindungszusammenhang des hier ge-
wahlten Vorgehens zu verstehen. Vgl. hierzu Hoffschroer (2009), S. 2 sowie Géckede (2005), S. 4 1.

103  Euler (1994), S.221.

104 Vgl. Horlebein (2009), S. 21 ff.

105 Vgl. Horlebein (2009), S. 23.
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stimmt wird.'°® Die in dieser Untersuchung ausgewahlten Methoden werden daher
begriindet und hinsichtlich ihrer Mdglichkeiten und Grenzen kritisch reflektiert.
Dies geschieht, da das Erkenntnisinteresse dieser Untersuchung — die Analyse von
Verfahren zur Anerkennung von Kompetenzen — durch unterschiedliche theoreti-
sche und methodische Vorgehensweisen gefordert werden kann. Damit liegt der
Untersuchung ein Forschungsverstindnis zugrunde, nach dem sich unterschiedliche
Forschungsansétze befruchten kénnen, was sich positiv auf die Erkenntnisgewin-
nung auswirkt. ,Forschungsmethoden (mit dahinterliegenden methodologischen
Unterschieden) werden als den Forschungsinhalten unter Niitzlichkeitsbedingun-
gen untergeordnet angesehen. Es handelt sich um einen Ziel-Mittel-Zusammenhang,
wobei die Gewinnung bestimmter Erkenntnisse das Ziel darstellt, welches sich in
den Forschungsinhalten konkretisiert. Die Forschungsmethoden sind als Mittel zur
Erkenntnisgewinnung zu sehen.“1%7

Auf der Theorieebene konnen drei Bereiche unterschieden werden: Theorie-
bildung (Entdeckungszusammenhang!%®), Theoriepriifung (Begriindungszusammen-
hang) und Theorieanwendung (Verwertungszusammenhang).!%

In dieser Untersuchung wird Bezug genommen auf das hermeneutisch-inter-
pretative Paradigma. Daneben wird eine wertende Position einbezogen, die normati-
ve Aussagen ermoglicht. Aufgrund der an die Hermeneutik angelehnten Ausrichtung
der Untersuchung werden vor allem die diesem Paradigma entsprechenden Metho-
den und Verfahren, d. h. Interpretation und Einschédtzung von schriftlichen Quellen,
genutzt.''? Die Sichtung, Deutung und Analyse von Textquellen ist in der vorliegen-
den Arbeit zentrale Quelle der Theoriebildung. Dabei wird auf bestehende Erkennt-
nisse zurlickgegriffen. So werden diese Methoden insbesondere genutzt, um eine
Préazisierung der relevanten Begriffe vorzunehmen sowie um bestehende Theorien
fiir die Analyse von Anerkennungsverfahren fruchtbar zu machen. Auch die Analyse
der Verfahren selbst stiitzt sich auf die systematische Auswertung von Textquellen
bzw. schriftlich vorliegendem Material. Die beiden Methoden der Literaturanalyse
und der Dokumentenanalyse werden in Kapitel 2 prézisiert.

106 Vgl. hierzu Kuhn (1991), S. 116. Diese These ist umstritten und wird hier nicht naher erldutert. Eine vielfach
fir dieses Vorgehen herangezogene Begriindung findet sich bei Feyerabend (1995), S. 33 ff. sowie S. 352 ff.
Des Weiteren wird diese Vorgehensweise durch die von Euler aufgezeigten Konvergenzerscheinungen zwi-
schen den unterschiedlichen wissenschaftlichen Paradigmen gestttzt. Vgl. Euler (1994), S.225.

107 Beutner (2001), S.27.

108 Die dem Entdeckungszusammenhang zugehorigen Theorien sind Vermutungen tUber Zusammenhange. Sie
bedirfen einer weiteren Uberprifung und missen dieser auch zuganglich sein. Zudem sollten sich diese
Theorien durch eine hinreichende Plausibilitat auszeichnen. Vgl. Horlebein (2009), S. 27.

109 Vgl. Euler (1994), S. 239 ff. sowie Horlebein (2009), S. 27 ff.

110 Vgl. hierzu Jongebloed/Twardy (1983), S.42 ff. Bei der Analyse und Interpretation von sprachlich kodierter
Realitat in Form von Texten ist jedoch neben diesem Material selbst immer der historisch-gesellschaftliche
Kontext zu bertcksichtigen. Vgl. Sloane (1992), S.73.
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Die Erkenntnisse dieses methodischen Zugangs zur Objektebene werden durch die
Erhebung eigener empirischer Daten mittels einer Expertenbefragung gestiitzt. Die
entsprechenden Interviews werden durchgefiihrt, um die anhand der Quellenanaly-
se gewonnenen Erkenntnisse in einem kommunikativen Prozess mit den Akteuren
der Praxis zu iiberpriifen und somit weitere qualitative Daten iiber die Wirklichkeit
zu erheben. Dieser empirische Bestandteil der Untersuchung wird im Sinne der qua-
litativen Sozialforschung als Bestandteil des Erkenntnisprozesses verstanden. Dabei
wird grundsitzlich den Giitekriterien der qualitativen Sozialforschung entsprochen.
Dies sind die Intersubjektivitdt!'!, die reflektierte Subjektivitdt''? sowie die Offen-
heit113.114

Der Literaturanalyse kommt inshesondere in Kapitel 3 und 4 eine zentrale Be-
deutung zu. In Kapitel 5 steht sie in enger Verbindung mit der gestalterisch-interpre-
tativen Perspektive bei der Entwicklung eines Kriterienrasters sowie einer Verfah-
renstypologie. Diese beiden Konzepte bilden die Basis fiir die beiden folgenden Vor-
gidnge der Theorieanwendung: 1. bei der Anwendung des Kriterienrasters innerhalb
der hermeneutisch-interpretativen Analyse der Verfahren, in die weiteres Material
im Form von verfahrensbezogenen Dokumenten einbezogen wird, sowie 2. bei der
empirischen Absicherung der textinterpretierend gewonnenen Ergebnisse durch die
Befragung der Akteure. Daher werden im Rahmen beider methodischen Elemen-
te der Analyse (Literatur- und Dokumentenanalyse sowie Expertenbefragung) die
Kriterien, welche zuvor hermeneutisch entwickelt wurden, zugrunde gelegt. Insge-
samt erfolgt die Theorieanwendung nach dem Prinzip des differenten Wahrnehmens
und der daraus folgenden Beschreibung.!'> Der Objektbereich der Verfahren zur An-
erkennung von Kompetenzen wird dabei sozusagen durch die ,Brille‘ der Theorien
wahrgenommen.

Die Theoriepriifung erfolgt in dieser Untersuchung implizit, da diese in einem
engen Zusammenhang mit der Theorieanwendung steht. Die Theorie wird somit
durch ihre Anwendung implizit auch empirisch tiberpriift.!'

111 Anstelle der Objektivitat, wie dies das deduktiv-nomologische Paradigma fordert.

112 Anstelle der Reliabilitdt und der Validitat, wie sie das deduktiv-nomologische Paradigma fordert.
113 Diese dient als ValiditdtsmaB qualitativer Forschung.

114 Vgl. Kruse (2009), S. 17.

115 Vgl. hierzu Beck/Krapp (2006), S. 38 ff.

116 Vgl. hierzu Scheel (2010), S. 14 sowie Euler (1994), S. 283 f.
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2  Methodische Uberlegungen

Wie oben ausgewiesen werden im Rahmen der vorliegenden Untersuchung verschie-
dene Forschungsmethoden berticksichtigt. Die Ergebnisse der Analyse von Verfah-
ren zur Anerkennung formal, non-formal und informell erworbener Kompetenzen
werden im Rahmen dieser Untersuchung aus drei zentralen Quellen gewonnen:

1. der Literatur, die iiber diese Verfahren vorliegt,

2. den Dokumenten, welche den Verfahren zugrunde liegen, und

3. den Interviews, die mit Experten im Hinblick auf die Verfahren gefiihrt wurden.

Zum Zwecke der Analyse werden, wie in Kapitel 1.3 bereits ausgefiihrt, zwei Analy-
seinstrumente entwickelt: ein theoretisch fundiertes Kriterienraster sowie eine Ver-
fahrenstypologie. Beide Instrumente werden durch die Auslegung von Literaturquel-
len entwickelt. Um die Entwicklung der Verfahrenstypologie ebenfalls methodisch zu
fundieren, ist zudem eine Auseinandersetzung mit der Methode der Typologisierung
erforderlich.

An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass sich die obigen Forschungsmetho-
den auf unterschiedliche Aspekte der vorliegenden Arbeit beziehen. Literaturanalyse,
Dokumentenanalyse und Typenbildung dienen der Konzeptualisierung. Dagegen wer-
den die Experteninterviews zum Zweck der Absicherung der durch die Literatur- und
die Dokumentenanalyse gewonnenen Erkenntnisse gefiihrt. Sie stiitzen damit die Er-
gebnisse der interpretativen Auslegung der Texte und der systematisierenden Aufar-
beitung dieser unter Bezugnahme auf die Analysekriterien. Zudem zeigte sich im For-
schungsprozess, dass die Experteninterviews notwendig sind, um die eigenen Uberle-
gungen der Forscherin in Bereichen, zu denen kaum Textquellen vorliegen, ebenfalls
zu stiitzen und zu befruchten. Im Rahmen der Vorstellung der Analyseergebnisse in
Kapitel 6 flieBen die Erkenntnisse der Experteninterviews mit ein und werden wie
Textquellen ausgewiesen.

2.1 Zur Methode der Literaturanalyse

Da die Literaturanalyse sich auf das hermeneutische Paradigma bezieht, soll dieses
zunichst kurz vorgestellt werden. Der Begriff Hermeneutik leitet sich von dem grie-
chischen Wort ,hermeneuein® ab, was ,aussagen, auslegen, iibersehen‘ bedeutet. Diese
etymologische Herkunft weist auf den Charakter der Hermeneutik als Wissenschatft,
die sich mit der Auslegung von Texten befasst, hin. Damit kann sie als ,Kunstlehre des
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Verstehens!” bezeichnet werden. Insgesamt bezieht sich hermeneutisches Verstehen
auf das Erfassen menschlicher Verhaltensduf3erungen und Produkte. Die Hermeneutik
betrachtet das Verstehen selbst als Untersuchungsgegenstand. Der Verstehensvorgang
soll untersucht und strukturiert werden. Die Hermeneutik wird als Methode insheson-
dere in Bezug auf geisteswissenschaftliche Gegenstinde angewendet.!!$

Die Bezugnahme auf hermeneutische Vorgehensweisen erfordert es, das Vor-
verstdndnis vor dem Lesen eines Textes und das spitere Textverstindnis in Bezug
zueinander zu setzen. Dabei néhert sich das Verstindnis des Textes stets dem des
Verfassers eines Textes an.'!” Diese Feststellung ist besonders relevant in Bezug auf
die in dieser Untersuchung vorgenommene Literaturanalyse sowie auch in Bezug auf
die Dokumentenanalyse. Durch die Analyse und Interpretation von Texten werden
Erkenntnisse tiber die Wirklichkeit auf der Objektebene der Verfahren gewonnen.

Die vorliegende Arbeit gewinnt Erkenntnisse in weiten Teilen durch die Sich-
tung und Analyse von Literatur. Daher bildet die qualitative Literaturanalyse eine
wichtige Grundlage fiir den methodischen Aufbau der Arbeit. Dabei werden die In-
formationen durch das Instrument der Literaturrecherche und der internetgestiitz-
ten Recherche erhoben. Diese Methode ist in den Sozialwissenschaften weit verbrei-
tet und kann als Versuch bezeichnet werden, zu integrieren, was andere gesagt und
getan haben, vorherige wissenschaftliche Arbeiten zu kritisieren, Briicken zu bauen
zwischen verwandten Themenbereichen und/oder die zentralen Fragestellungen in
einem Feld zu identifizieren.!?

117 Vgl. Lamnek (1988), S. 65. Dilthey definiert das Verstehen wie folgt: , Wir nennen den Vorgang, in welchem wir
aus Zeichen, die von aufBen sinnlich gegeben sind, ein Interesse erkennen: Verstehen!” (Dilthey 1957, S.318).
Damit geht es beim Verstehen darum, aus etwas AuBerem etwas Inneres, in der Form nicht unmittelbar Wahrzu-
nehmendes, zu erfassen. Es lassen sich vor dem Hintergrund der obigen Ausfuihrungen die folgenden ,Regeln”
der Hermeneutik formulieren:

1. Um die Bedeutung von Sachverhalten erfassen zu koénnen, sollten die folgenden Fragen geklart werden:
1) Welche Bedeutung hat das zu Verstehende fir dessen Urheber? 2) In welchem umfassenderen Sinn- bzw.
Bedeutungszusammenhang steht das zu Verstehende? 3) Welche Zielsetzung wurde damit intendiert? Hierbei
ist insgesamt zwischen psychologischem und Sinn-Verstehen zu unterscheiden.

2. Verstehen erfordert immer etwas Gemeinsames, im Sinne eines objektiven Geistes. Der Sinn ist dabei aus
dem zu Verstehenden zu gewinnen und nicht in dieses hineinzulegen. Der kulturelle und geschichtliche Geist
ist hierbei zu bertcksichtigen.

3. Hermeneutisches Verstehen muss die Forderung nach Objektivitat erfillen. Aus diesem Grund muss zwi-
schen wesensmaBiger und vermeidbarer Subjektivitat unterschieden werden. Als Forscher sollte man sich
seines Vorverstandnisses bewusst sein und sein Verstandnis sachlich begrinden.

4. Das hohere Verstehen erfolgt in einer Spiral- oder Zirkelbewegung. Dabei sind die Teile und das Ganze
zueinander in Beziehung zu setzen.

5. Der Unterschied zwischen Verstandnis des Forschers und des Autors ist die hermeneutische Differenz. Hier-
bei sollte sich der Forscher stets um ein moglichst weitgehendes Verstehen dessen, was der Autor intendiert
hat, bemuhen. Vgl. Lamnek (1988), S. 80 f.

118 Ihre Begrinder sind Schleiermacher und Dilthey. Vgl. Lamnek (1988), S. 65 ff. Als Hilfsmittel des Verstehens im
Sinne der Hermeneutik lassen sich zwei hermeneutische Zirkel voneinander unterscheiden. Vgl. hierzu Lamnek
(1988), S. 68 ff.

119 Vgl. Lamnek (1988), S. 69.

120 Vgl. Cooper (1989), S.13.
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Die vorliegende Untersuchung nimmt Bezug auf die Methode der Literaturanalyse

nach Cooper (1989). Diese Methode ist in fiinf Forschungsschritte unterteilt:!?!

e problem formulation: Erarbeitung einer Problemstellung sowie Aufarbeitung der
Ausgangslage der Arbeit (Kapitel 1)

® data collection: Recherche der fiir die Problem- und Themenstellung relevanten
Literatur (und Dokumente)!?? im Rahmen der Datensammlung (Grundlage der
Kapitel 3, 4, 5 und 6)

® cvaluation of data points: Auswahl, Gewichtung und Bewertung der gewonne-
nen Informationen (Grundlage der Kapitel 3, 4, 5 und 6)

® analysis and interpretation: Verarbeitung der ausgewédhlten Informationen
durch eigenstdndige Analyse und Interpretation (Ergebnisse der Kapitel 3, 4, 5
und 6)!#

® presentation of results: systematische Darstellung der Ergebnisse (insbesondere
Kapitel 7).

Dabei werden zwei zentrale Kriterien der Literaturanalyse berticksichtigt. Dies sind
zum einen die griindliche Untersuchung des Themenbereichs sowie zum anderen
die zielgerichtete Auswahl bestimmter Literaturquellen. Im Rahmen des Letzteren
sind hier wesentliche Kriterien fiir die Auswahl der Literatur deren Relevanz und
Spezifitit in Bezug auf das Thema.!?*

2.2 Zur Methode der Dokumentenanalyse

Bei der Methode der Dokumentenanalyse handelt es sich um ein klassisches Feld der
qualitativ-interpretativen Analyse. Inshesondere Mayring (2002) konkretisiert die
Vorgehensweise dieser Methode.'?® Dabei ist der Begriff Dokumentenanalyse sehr
breit zu definieren.!?¢ Als Dokumente kommen unter anderem Texte, Filme und Ton-
béander infrage. Grundvoraussetzung des Materials, um in die Dokumentenanalyse
einbezogen werden zu konnen, ist lediglich, dass es interpretierbar sein muss. Dar-
aus ergibt sich ein zentraler Vorteil der Dokumentenanalyse, ndmlich die mogliche
Materialvielfalt dieser Methode. Ein weiterer Vorteil der Dokumentenanalyse ist,

121 Vgl ebenda, S. 19.

122 Zur Methode der Dokumentenanalyse vgl. ausfuhrlicher Kapitel 2.2. Beide Methoden stehen jedoch in engem
Bezug zueinander.

123 Das Ziel der Verfahrensanalyse ist es insbesondere auch, die Ergebnisse einzelner Studien beztglich der Ver-
fahren zu systematisieren und zu synthetisieren, um dadurch zu einer Erkenntnis auf einer hoheren Generali-
sierungsebene zu gelangen, als dies die einzelnen Studien jeweils leisten. Vgl. hierzu Bonfadelli/Maier (1984),
S.537.

124 Vgl. Hsia (1988), S.93.

125 Vgl. Mayring (2002), S. 46 ff.

126 Vgl. hierzu Ballstaedt (1987).
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dass das Material bereits vorliegt und nicht erst erhoben werden muss. Zudem un-

terliegen die durch eine Dokumentenanalyse gewonnenen Daten in geringem Malf3e

den Fehlerquellen der Datenerhebung. So kommt die Subjektivitdt des Forschers
lediglich bei der Auswahl der Dokumente, nicht aber bei der Erhebung zum Tragen,
weshalb man in der Sozialforschung hier auch von nonreaktivem Messen!*” spricht.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass der Grundgedanke der Dokumenten-

analyse die ErschlieBung von Material ist, das nicht erst vom Forscher erhoben

werden muss. Kennzeichen der Methode ist die Materialvielfalt. Dabei kommt der
qualitativen Interpretation, dhnlich wie oben im Rahmen der Literaturanalyse be-
reits erldutert, ein herausragender Stellenwert zu.!??

Mayring gelangt in seinen methodischen Uberlegungen zu sechs Kriterien fiir
den Erkenntniswert von Dokumenten:!2?

1. Art des Dokumentes: Urkunden oder Akten kénnen in der Regel als gesichertere
Quellen angesehen werden als beispielsweise Zeitungsberichte.

2. AuBere Merkmale des Dokumentes: Material und dessen Zustand.

3. Innere Merkmale des Dokumentes: Damit ist der Inhalt gemeint, dieser ist insbe-
sondere bei schriftlichen Dokumenten von zentraler Bedeutung, bei nicht schrift-
lichen Dokumenten ist die Aussagekraft des Dokumentes gemeint.

4. Intendiertheit des Dokumentes: Diese beeinflusst ebenfalls den Erkenntniswert,
bei absichtlich fiir die Umwelt oder die Nachwelt geschaffenen Dokumenten sind
neue Fehlerquellen moglich.

5. Néhe des Dokumentes zum Gegenstand: Unter diesem Aspekt gilt es sowohl die
zeitliche und die rdumliche als auch die soziale Ndhe zu betrachten.

6. Herkunft des Dokumentes: Es ist zu ermitteln, wo das Dokument herstammt und
wie es weitergegeben wurde bzw. wird.

Die in dieser Untersuchung analysierten Dokumente wurden ebenfalls nach den obi-
gen Kriterien bewertet. Hier sei lediglich darauf hingewiesen, dass die analysierten
Dokumente in der Regel von zentralen an den Verfahren beteiligten Akteuren erstellt
wurden. Es handelt sich insbesondere um die Instrumente zur Kompetenzerfassung
und -dokumentation selbst (beispielsweise Ordner oder Mappen), Handbiicher, Leit-
linien, Qualitdtssicherungsmaterialien, Leitfiden und Gesetze.'*°

Insgesamt folgt die Dokumentenanalyse nach Mayring vier Stufen, die den obi-
gen Stufen der Literaturanalyse nach Cooper sehr dhnlich sind. In einem ersten
Schritt wird die Fragestellung formuliert. Die dieser Untersuchung zugrunde liegen-

127 Vgl. hierzu Webb et al. (1975) sowie Bungard/Luck (1974).
128 Vgl. Mayring (2002), S. 46 f.

129 Vgl. Mayring (2002), S. 48.

130 Vgl. Mayring (2002), S. 48.
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den Fragestellungen wurden in Kapitel 1.3 auf Grundlage der thematischen Einord-
nung und unter Berilicksichtigung des Forschungsstandes entwickelt. Im zweiten
Schritt wird definiert, was als Dokument gelten soll. Dabei muss das Ausgangsma-
terial bestimmt und das Material gesammelt werden. Dokumente sind in dieser Un-
tersuchung die oben aufgefilhrten Materialien. Es werden grundsétzlich solche Do-
kumente analysiert, die Aussagen zu den gestellten Forschungsfragen erméglichen.
Dies sind alle von an dem Verfahren beteiligten Akteuren erstellten deskriptiven
sowie normativen Dokumente, die das Verfahren konkretisieren. Innerhalb des drit-
ten Schrittes erfolgt die Quellenkritik, im Rahmen derer eingeschitzt wird, was die
zu analysierenden Dokumente imstande sind auszusagen und welchen Beitrag sie
zur Beantwortung der Forschungsfragen leisten konnen. Schlielich werden die aus-
gewdhlten Dokumente im vierten Schritt hinsichtlich der Fragestellungen der Unter-
suchung interpretiert, wobei interpretative Methoden zur Anwendung kommen.!?!
Damit werden die Erkenntnisse der Dokumentenanalyse insbesondere in Kapitel 6
einbezogen und flieBen damit auch in die systematische Aufbereitung dieser Ergeb-
nisse in Kapitel 7 ein.

Als das klassische methodische Vorgehen der Dokumentenanalyse bezeichnet
Atteslander die qualitative Betrachtung.!*? Die Person, welche die Analyse durch-
fiihrt, setzt sich hierbei intensiv mit den Dokumenten auseinander.!** Die Ergebnisse
einer Dokumentenanalyse dienen insbesondere dazu, die Giiltigkeit des auf anderen
Wegen gewonnenen Materials einzuschétzen. Damit lassen sich die Dokumente im
Rahmen dieser Untersuchung nutzen, um die Erkenntnisse der Literaturanalyse zu
stiitzen und abzusichern. In erster Linie werden Dokumentenanalysen empfohlen,
sofern kein direkter Zugang durch Beobachten, Befragen oder Messen maglich ist.
Sie konnen jedoch auch vorteilhafterweise in einen Forschungsplan eingebunden
werden, falls sich entsprechende Quellen anbieten.!** Dies trifft fiir die Verfahren zur
Anerkennung von Kompetenzen zu. Hier lassen sich, wie oben ausgefiihrt, diverse
Dokumente identifizieren, die fiir die Ausgestaltung und Umsetzung der Verfahren
malgeblich sind und daher Erkenntnisse {iber die Verfahren in Bezug auf die Ana-
lysekriterien erméglichen.

2.3 Zur Methode der Befragung

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurde die Interviewform des halb- oder
teilstandardisierten Interviews gewéahlt. Bei dieser Interviewform gibt ein Interview-

131 Vgl. Mayring (2002), S. 48f.

132 Vgl. Atteslander (1971).

133 Dabei kdnnen auch qualitative Methoden wie beispielsweise die qualitative Inhaltsanalyse eingesetzt werden.
134 Vgl. Mayring (2002), S. 49.
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Leitfaden dem Interviewer mehr oder weniger verbindlich die Art und die Inhalte
des Gesprichs vor.'*® Hinsichtlich des Autoritdtsanspruchs des Interviewers wurden
die Interviews als neutrale Interviews gefiihrt, d. h., die informationssuchende bzw.
informationsermittelnde Funktion stand im Vordergrund, und die Interviewten wur-
den als gleichwertige Partner sowie als Informationstrager betrachtet.!*¢ Die Art des
Interviewkontaktes war im Rahmen der durchgefiihrten Interviews entweder per-
sonlich (12 Interviews) oder telefonisch (12 Interviews).'*” Ausgenommen von einem
Gruppeninterview wurden alle Interviews der vorliegenden Untersuchung von der
Verfasserin selbst als Einzelinterviews durchgefiihrt.

2.3.1 Experteninterviews als Befragungsmethode

Als grundsitzliche Eigenschaft eines Experten stellen Gldser/Laudel fest, dass Ex-
perten iiber ein besonderes Wissen verfligen.'*® Fiir soziale Kontexte gilt, dass nur
die unmittelbar Beteiligten dieses besondere Wissen haben, wobei jeder der Beteilig-
ten aufgrund seiner individuellen Position und seiner personlichen Beobachtungen
eine besondere Perspektive auf die einzelnen Sachverhalte hat. Da Sozialwissen-
schaftler dieses besondere Wissen der Experten fiir ihre Untersuchungen nutzen,
kommen Glédser/Laudel zu der folgenden Definition: ,Experten sind Menschen, die
ein besonderes Wissen iiber soziale Sachverhalte besitzen, und Experteninterviews
sind eine Methode, dieses Wissen zu erschlieen.“!?

Sozialwissenschaftliche Untersuchungen, in denen Experteninterviews als
Methode eingesetzt werden, weisen die beiden folgenden Eigenschaften auf:
1. Die Experten dienen dem Sozialwissenschaftler als Medium, um Wissen iiber
den ihn interessierenden Sachverhalt zu erlangen. Damit sind sie nicht selbst
Untersuchungsobjekt, sondern ihnen kommt die Funktion eines ,Zeugen® der im
Fokus der Untersuchung stehenden Prozesse zu. Dabei interessieren den Forscher
die Gedankenwelt, die Einstellungen sowie die Gefiihle des Experten nur in be-
grenztem Male, ndmlich insoweit sie die Darstellungen des Experten hinsichtlich
des eigentlichen Forschungsobjektes beeinflussen. Die personlichen Erfahrungen
und Einstellungen miissen als Randbedingung erfasst werden und spéter bei der
Interpretation der Aussagen beriicksichtigt werden. 2. Den Experten kommt in
dem zu untersuchenden sozialen Kontext eine besondere, ggf. sogar eine exklusive

135 Vgl. Bortz/Déring (2003), S. 238f.

136 Vgl. Bortz/Déring (2003), S. 239f.

137 In einer Untersuchung von Reuband und Blasius (1996) konnten zwischen personlichen und telefonischen
Interviews keine methodenspezifischen Auffalligkeiten festgestellt werden. Als Nachteil des Telefoninterviews
muss festgestellt werden, dass die situativen Merkmale bei dieser Interviewform wenig standardisierbar sind;
Begleitumsténde bleiben unkontrolliert. Vgl. Bortz/Déring (2003), S. 241 ff.

138 Vgl. Glaser/Laudel (2006), S.9.

139 Glaser/Laudel (2006), S. 10.
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Stellung zu. So werden bei einer Expertenbefragung die Personen ausgewihlt, bei
denen man vermutet, dass sie in besonderem Maf3e geeignet sind, Auskiinfte hin-
sichtlich des Untersuchungsgegenstandes geben konnen.!4°

Vor diesem Hintergrund kommen Gldser/Laudel zu dem Ergebnis, dass Unter-
suchungen, in denen Experteninterviews zum Einsatz kommen, soziale Situationen
oder Prozesse rekonstruieren wollen, um hierfiir eine sozialwissenschaftliche Erkla-
rung zu finden.'*! Dabei ist es das Ziel der Experteninterviews, dem Forscher das
besondere Wissen der Experten zugédnglich zu machen. Als entscheidende Kriterien
zur Abgrenzung der Experteninterviews gegeniiber anderen Interviewformen kon-
nen somit das Ziel der Untersuchung, der daraus abgeleitete Zweck des Interviews
sowie die sich hieraus ergebende Rolle des Interviewpartners festgehalten werden.4?

2.3.2 Vorbereitung und Durchfiihrung der Interviews

Die theoretischen Vorarbeiten zur Durchfiihrung der Interviews werden in den Kapi-
teln 3, 4 und 5 dargelegt. Aus diesen begrifflichen und theoretischen Uberlegungen
werden Themenbereiche abgeleitet und ausdifferenziert. Teilweise wurden auf der
Grundlage der in den Kapiteln 3, 4 und 5 vorgenommenen Uberlegungen bereits
Antwortvorgaben integriert. Die Entwicklung des Interview-Leitfadens geschah in
dem Bewusstsein, dass der Aufbau und die Formulierung der Fragen die Qualitit
und Quantitdt der moglichen Antworten und damit letztlich die zu erzielenden Er-
kenntnisse beeinflussen.!*

Der entwickelte Interview-Leitfaden wurde im Rahmen zweier Probeinter-
views!* getestet, und danach wurde der Interview-Leitfaden auf Grundlage der kri-
tischen Anmerkungen der beiden im Rahmen dieses Pretests interviewten Personen
angepasst. Alle Interviews wurden von der Autorin selbst durchgefiihrt, wobei die
grundsétzlichen Anforderungen an einen Interviewer als erfiillt betrachtet werden
kénnen. Diese Anforderungen sind inhaltliche Kenntnisse, Kenntnisse tiber den Auf-
bau des Fragebogens, Verfiigung iiber angemessene Strategien bei Verweigerungen
sowie Durchfiihrung von Probeinterviews.'*® Alle Interviews wurden in Form von
Audioaufzeichnungen festgehalten.

Insgesamt wurden im Rahmen der Befragungen die typischen Schritte eines
qualitativen Interviews durchgefiihrt: 1. inhaltliche Vorbereitung, 2. organisatori-
sche Vorbereitung, 3. Gesprdchsbeginn, 4. Durchfiihrung und Aufzeichnung des

140 Vgl. Glaser/Laudel (2006), S.1

141 Vgl. Glaser/Laudel (2006), S. 1

142 Vgl. Glaser/Laudel (2006), S.1

143 Vgl. Bortz/Doring (2003), S. 244.

144 Die beiden im Rahmen der Probeinterviews befragten Personen sind ebenfalls Experten auf dem Gebiet der
Anerkennung von Kompetenzen. Sie wurden jedoch im Rahmen der Hauptbefragung nicht einbezogen.

145 Vgl. Bortz/Déring (2003), S. 248.

0.
1.
1.
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Interviews, 5. Gespridchsende, 6. Verabschiedung und 7. Gesprédchsnotizen.'*® Im
Rahmen der inhaltlichen Vorbereitung wurde der Interview-Leitfaden auf Grundlage
der begrifflichen und theoretischen Uberlegungen der Kapitel 3, 4 und 5 entwickelt.
Der Interview-Leitfaden wurde unter Bezugnahme auf die aus den theoretischen
Uberlegungen ableitbaren Themenbereiche strukturiert. Somit ergaben sich die
folgenden Themenbereiche: Ziele, Methodik, Lernprozess, institutioneller Rahmen,
Akteursstrukturen und -beziehungen, Rechte, Aufwand, Kosten und korrespondie-
rende Aspekte, Koordinationsmechanismen, soziologische Aspekte sowie Verfah-
rensgenese. Zu den einzelnen oben genannten Themenbereichen wurden konkrete
Interviewfragen formuliert. Als Befragungstechnik wurde das teilstandardisierte leit-
fadengestiitzte Experteninterview gewahlt.'*” Diese Methode wurde gewéhlt, um den
Befragten auf der einen Seite Raum zu bieten, sich méglichst frei zu &ulern, und um
andererseits die fiir die Verfahrensanalyse zentralen Kriterien in den Interviews ab-
zudecken und somit die im Rahmen der Literaturanalyse und der Dokumentenana-
lyse interpretativ gewonnenen Erkenntnisse validieren bzw. absichern zu konnen.
Dementsprechend wurden als Interviewpartner verfahrensbezogene ,Schliisselper-
sonen‘ ausgewéhlt. Dabei wurden Personen ausgewdihlt, die

1. an der Entwicklung des Verfahrens beteiligt waren oder

2. das Verfahren in der Praxis umsetzen.

Nach Abschluss dieser Phase standen etwa zwei Drittel der insgesamt befragten
Personen fest. Die librigen Personen wurden der Interviewerin im Rahmen der In-
terviews von den befragten Personen als weitere Experten genannt.

Die Durchfiihrung von Leitfaden-Interviews wurde gewdihlt, um die in dieser
Untersuchung betrachteten Themen bzw. Aspekte abzudecken und damit ein Geriist
fiir die Datenerhebung und die Datenanalyse zu haben und die Ergebnisse der un-
terschiedlichen Interviews miteinander vergleichbar zu machen. Dabei ldsst diese
Methode gleichzeitig genug Spielraum, in der Interviewsituation selbst spontan neue
Fragen und Themen einzubeziehen. Ebenso ermoglicht sie, im Rahmen der Inter-
viewauswertungen Themen herauszufiltern, die bei der Leitfaden-Konzeption keine
Beriicksichtigung fanden.!4$

2.3.3 Dokumentation und Auswertung der Befragung
Die Audioaufzeichnungen der durchgefiihrten Interviews wurden nicht wortlich
transkribiert, sondern in Form von Interviewprotokollen verschriftet. Die Dokumen-

146 Vgl. Bortz/Déring (2003), S. 309 ff.
147  Zur Thematik des Leitfaden-Interviews oder auch halbstrukturierten Interviews vgl. Hopf (1978).
148 Vgl. Bortz/Doéring (2003), S.315.
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tation in Form von Protokollen wurde gewéhlt, da das Ziel der Interviews in erster
Linie die Informationsgewinnung war. Dadurch stehen die verbalen Aussagen stark
im Vordergrund, und es erfolgt keine differenzierte Analyse der nonverbalen und
paraverbalen AuBerungen der Personen. Die verschriftlichten Interviewprotokolle
wurden den befragten Personen zur Durchsicht und ggf. zur Korrektur zugesendet.
Die befragten Personen hatten somit die Gelegenheit, die dokumentierten Ergeb-
nisse der Befragung zu iiberpriifen und diese, sofern sie diese als falsch oder miss-
verstdandlich erachteten, zu korrigieren. In einem zweiten Durchgang wurden die
Interviewprotokolle, die bisher stichwortartig zusammengefasst wurden, in Form
zusammenhadngender Texte ausgeschriftet. Beides geschah unter Bezugnahme auf
die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (1989, 1993, 2002). Diese stellt eine
Anleitung zum regelgeleiteten, intersubjektiv nachvollziehbaren Durcharbeiten um-
fangreichen Textmaterials dar.'*” Im Zusammenhang mit dem Auswertungskonzept
der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring werden drei Grundformen unterschie-
den: die Zusammenfassung, die Explikation und die Strukturierung. In dieser Un-
tersuchung wird die zusammenfassende Form gewihlt, da das Ziel der Analyse ist,
das Interviewmaterial so zu reduzieren, dass die wesentlichen Inhalte erhalten blei-
ben.'®® Die Protokollierung der Interviews soll unter der Zielsetzung erfolgen, das
Material schon bei der Aufbereitung zu reduzieren. Bei dieser Vorgehensweise wird
das Allgemeinheitsniveau des Materials zunédchst vereinheitlicht und dann schritt-
weise erhoht. Aus diesem Verallgemeinerungsprozess lassen sich sechs Schritte
herausarbeiten.'”! Daraus ergibt sich das Ablaufmodell der zusammenfassenden
Inhaltsanalyse (vgl. Abbildung 1).

Nachdem das Allgemeinheitsniveau bestimmt wurde, wird das Material auf
dieses Niveau hin generalisiert. Hiernach werden verallgemeinerte Bedeutungs-
einheiten, sofern sie bereits vorgekommen sind, weggelassen. Es werden dhnliche
und zusammenhédngende Bedeutungseinheiten gebiindelt, integriert und schlieflich
umfassende Einheiten konstruiert. Die verbleibenden Einheiten werden zusammen-

149 Im Gegensatz zur Globalanalyse werden im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse kleinere Sinneinheiten be-
trachtet. Sie zielt dabei auf ein elaboriertes Kategoriensystem ab, welches die Basis einer zusammenfassenden
Deutung des analysierten Textmaterials bildet. Vgl. Bortz/Déring (2003), S. 332.

150 Vgl. Mayring (2002), S. 115.

151 Beim Auslassen (1) werden Propositionen, die an mehreren Stellen bedeutungsgleich auftauchen, weggelas-
sen. Im Rahmen des Generalisierens (2) werden Propositionen, die durch eine begrifflich Gbergeordnete, ab-
strakte Proposition impliziert werden, durch diese ersetzt. Bei der Konstruktion (3) wird eine globale Proposi-
tion aus mehreren spezifischen Propositionen konstruiert, sodass sie den gesamten Sachverhalt kennzeichnet
und die spezifischen Propositionen damit obsolet werden. Geht eine Proposition in einer durch Konstruktion
gebildeten globaleren Proposition auf, so bezeichnet man dies als Integration (4). Durch Selektion (5) werden
bestimmte zentrale Propositionen unverandert beibehalten, da sie wesentliche, bereits generelle Textbestand-
teile darstellen. Im Rahmen der Blindelung (6) werden inhaltlich eng zusammenhdngende, im Text verstreute
Propositionen als Ganzes in gebtindelter Form dargestellt. Vgl. Mayring (2002), S. 94 f.
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gestellt und am Ausgangsmaterial auf ihre Tauglichkeit hin iberpriift. Sollte die Zu-
sammenfassung noch nicht das gewiinschte Allgemeinheitsniveau haben, wird der
Prozess erneut durchlaufen.!?

Entsprechend der zusammenfassenden Form der qualitativen Inhaltsanalyse
wurden die Interviews, wie oben dargestellt, protokolliert und dann in zwei Durch-
gingen zusammengefasst. Die zusammenfassende Form der Inhaltsanalyse eignet
sich fiir die Auswertung der in dieser Untersuchung durchgefiihrten Interviews, da
das Interesse der Befragungen in erster Linie der inhaltlich-thematischen Seite des
Materials gilt. Der konkrete Sprachkontext sowie die Interviewsituation sind hier
nicht von Bedeutung.

Abbildung 1: Ablaufmodell der zusammenfassenden Inhaltsanalyse

Bestimmung des angestrebten Abstraktionsniveaus,
Generalisierung der Bedeutungseinheiten unter diesem
Abstraktionsniveau

v

Reduktion durch Selektion, Streichen
bedeutungsgleicher Einheiten

Evtl. neuer ¢
Durchlauf auf Reduktion durch Biindelung, Konstruktion,
héherem Integration von Bedeutungseinheiten auf dem
Abstraktionsniveau angestrebten Bedeutungsniveau

v

Zusammenstellung der neuen Aussagen
als Kategoriensystem

v

Riickiberpriifung des zusammenfassenden
Kategoriensystems am Ausgangsmaterial

Quelle: Mayring (1995) sowie Mayring (2002), S. 96

2.4 Zur Methode der Typenbildung

Da in der vorliegenden Untersuchung eine Verfahrenstypologie entwickelt wird, ist
es erforderlich, eine Prazisierung der Methode der Typologisierung bzw. der Typen-
bildung vorzunehmen.

Die hdufige Verwendung von Typisierungen lisst sich durch die Eignung dieser
Forschungsmethode fiir verschiedene Forschungsziele erkldren. So eignet sich die

152 Vgl. Mayring (2002), S. 96.
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Methode der Typisierung fiir alle Hauptanwendungsbereiche der Forschung, d.h.
den Entdeckungs-, den Begriindungs- und den Verwendungszusammenhang.!** So
werden Typisierungen nicht nur zur Deskription, sondern auch zur Analyse von
Sinnzusammenhéngen innerhalb eines Typus oder zwischen verschiedenen Typen
verwendet. Zunéchst sei jedoch darauf hingewiesen, dass der Typusbegriff keines-
wegs eindeutig definiert ist und die jeweiligen gebildeten Typen von der zugrunde
liegenden Fragestellung abhédngen. So gibt es eine Vielzahl von Typenarten, wie bei-
spielsweise Idealtypen und Realtypen oder Durchschnittstypen und Extremtypen.
Honer stellt in diesem Zusammenhang fest: ,[...] wir konstruieren, je nachdem, wie
unser aktuelles pragmatisches Problem ,geschnitten ist, z. B. Typen mit hohem All-
gemeinheitsanspruch oder mit starkem Besonderungsinteresse, eher zeitgebundene
oder eher zeitunabhéngige, eher universale oder eher lokale Typen.“!** Der Typus-
begriff findet sich bei den verschiedensten Autoren in nahezu allen Wissenschafts-
gebieten — so auch in der Pddagogik und der Okonomie.!%

2.4.1 Unterscheidung zwischen Typus und Typologie

Bei der Konstruktion von Typen geht es nach Biischges um eine ,Zusammenfas-
sung jener Objekte zu Typen, die einander hinsichtlich bestimmter Merkmale dhn-
licher sind als andere“!¢. Von zentraler Bedeutung sind in diesem Zusammenhang
die Begriffe ,interne Homogenitét® und ,externe Heterogenitét‘. So ist das Ziel der
Typenbildung, die Erkenntnisobjekte derart zu Gruppen bzw. Typen zusammen-
zufassen, dass die Elemente eines Typus sich mdglichst dhnlich sind, wéhrend
sich die verschiedenen Typen voneinander moglichst stark unterscheiden sollen.!*”
Kluge weist darauf hin, dass es auf der Ebene des Typus daher darum geht, mog-
lichst viele Gemeinsamkeiten zwischen den zu diesem Typ gehérenden Objekten zu
entdecken.'® Auf der Ebene der Typologie hingegen ist das Ziel, moglichst grof3e
Unterschiede bzw. Differenzen zwischen den verschiedenen Typen festzustellen.
Daneben ist jedoch auf der Ebene der Typologie zu beachten, dass hier nicht aus-
schlieBlich die Unterschiede zwischen den verschiedenen Typen im Mittelpunkt
stehen; vielmehr ist es als Charakteristikum einer Typologie anzusehen, dass die
Typen trotz ihrer Unterschiede auch Gemeinsamkeiten aufweisen.!>® So stellen La-
zarsfeld/Barton fest, dass mehrere Typen letztlich nur dann eine Typologie bilden,

153 Vgl. Corsten/ReiB (1999), S. 34 f. sowie Kapitel 1.5.

154 Vgl. Honer (1993), S. 112.

155 Vgl. beispielsweise Spranger (1921) sowie Eucken (1939).
156 Buschges (1989), S. 249.

157 Vgl. beispielsweise Hempel/Oppenheim (1936), S. 84 f.
158 Vgl. Kluge (1999), S. 29.

159 Vgl. ebenda.
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wenn sie einen inhaltlichen und systematischen Bezug zueinander haben.!®® Alle
Typen miissen durch die gleichen Merkmale charakterisiert werden kénnen und
sich damit lediglich durch die unterschiedlichen Merkmalsausprdgungen unter-
scheiden. ¢!

Somit kann zusammenfassend festgehalten werden, dass es auf der Ebene des
Typus um das Gemeinsame desselben Typus geht. Hingegen sind auf der Ebene
der Typologie sowohl die Unterschiede zwischen den Typen als auch das Gemein-
same zwischen den Typen charakteristisch. Die obigen Aspekte sind inshesondere
bei der Bewertung der hier entwickelten Verfahrenstypologie zu beriicksichtigen
(Kapitel 7).

2.4.2 Methodische Konkretisierung der Typisierung
Die Abgrenzung des Typusbegriffes vom Klassenbegriff ist in der Literatur von
verschiedenen Autoren vorgenommen worden. Zentral sind in diesem Kontext die
Ausfiihrungen von Hempel/Oppenheim.'%? Sie treffen eine Unterscheidung zwischen
zwei Grundformen der Begriffsbildung, der klassifikatorischen und der abstufbaren
Form. Thre Absicht ist es, ,der Lehre von den Klassenbegriffen eine Theorie der
Ordnungsbegriffe gleichberechtigt an die Seite zu stellen“!®. Sie kritisieren an der
wissenschaftlichen Begriffsbildung, dass diese aufgrund ihrer Starrheit und ihrer
scharfen Grenzen die Objekte der Erfahrung niemals angemessen darstellen kann.'**
Hempel/Oppenheim weisen dagegen auf Folgendes hin: ,Es bestehen erfahrungs-
geméiB ,flieBende Uberginge‘ von einem Typ zum anderen, die durch ganze Reihen
von verschiedenen Auspridgungsformen, ,Mischformen‘ oder ,Zwischenformen* ge-
bildet werden.“!®® Durch abstufbare Ordnungsbegriffe kann die Realitdt somit bes-
ser abgebildet werden als durch die zu starren klassifikatorischen Begriffe.!®® Diese
Abstufbarkeit fiihrt so zu einer Reihenordnung.'®” Der wesentliche Unterschied zwi-
schen einer Typologie und einer Klassifikation ldsst sich daher iiber eine Betrach-
tung der verwendeten Merkmale darstellen.

Hempel/Oppenheim unterscheiden zwischen statischer und dynamischer
Subsumption: ,Statische Subsumptionen sind ndmlich solche, die nach dem

160 Vgl. Barton/Lazarsfeld (1984).

161 Vgl. Kluge (1999), S. 30.

162 Vgl. Hempel/Oppenheim (1936).

163 Vgl. Hempel/Oppenheim (1936), S. V.

164 Vgl. Hempel/Oppenheim (1936), S. 1.

165 Vgl. Hempel/Oppenheim (1936), S. 7.

166 Durch die abstufbaren Ordnungsbegriffe ist es nun moglich, dass ein Merkmal bzw. eine Eigenschaft einem
Objekt mehr oder weniger bzw. teilweise zugeschrieben wird. Es muss daher nicht wie bei klassifikatorischen
Begriffen entschieden werden, ob das jeweilige Merkmal einem Objekt zugeschrieben werden kann oder
nicht. Vgl. Kluge (1999), S.32.

167 Vgl. Hempel/Oppenheim (1936), S. 22.
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klassifikatorischen Schema ,entweder-oder, dynamische solche, die nach dem
Schema ,mehr-minder* erfolgen.“'%® Klassifikationen sollten den Anforderungen
der Eindeutigkeit, Ausschlieflichkeit und der Vollstandigkeit geniigen.!*® Eindeu-
tigkeit heif3t, dass jedem Objekt der Klassifikation die Auspragung eines Merk-
mals zugeschrieben werden kann. AusschlieBlichkeit ist gegeben, wenn jedem
Objekt nur eine Merkmalsauspridgung zugewiesen werden kann. Eine vollstdndi-
ge Klassifikation zeichnet sich durch die Zuweisung von Merkmalsauspriagungen
zu allen Objekten aus. Diese Anforderungen erfiillen Typologien nicht. Daher
gleichen sich die Elemente eines Typus nicht absolut, sie d4hneln sich lediglich.'”®
Somit wird ein Untersuchungselement einem Typus nicht zugeordnet, sondern es
steht einem Typus vielmehr mehr oder weniger nahe. Daher besteht durchaus die
Moglichkeit, dass ein Element mehr als einem Typus zugeordnet werden kann.
Dem Problem der fehlenden Gleichheit bzw. der flieBenden Uberginge zwischen
den einzelnen Typen wird begegnet, indem man beispielsweise Durchschnitt-
stypen oder Idealtypen konstruiert, die man dann moglichst eindeutig charak-
terisieren kann. Durch die Konstruktion durchschnittlicher oder idealer Typen
ist es moglich, den Kern und somit das Wesen eines Typus zu erfassen und zu
verdeutlichen. Zudem kann somit auf besonders charakteristische Fille verwie-
sen werden. Typologien schaffen die Mdglichkeit, die Komplexitit der Realitdt
umfassender und treffender zu erfassen, als dies durch einfache Klassenbildung
moglich ist.!™

Dieser Argumentation folgend wird in der vorliegenden Arbeit ebenfalls die
Methode der Typologisierung und nicht die der Klassenbildung gewéhlt.

2.4.3 Typen und Merkmale — Das Konzept des Merkmalsraums

Wie bereits dargestellt wurde, basieren Typen in der Regel auf mehreren Merk-
malen. Dies wird in der Literatur auch als Mehrdimensionalitdt des Typusbegriffs
bezeichnet.'”? Hempel/Oppenheim stellen fest, dass , Typenbegriffe praktisch in
mehreren Richtungen abstufbar“!” sind, weshalb sie den Typusbegriff als einen
mehrdimensionalen Ordnungsbegriff charakterisieren. Wesentlich zur Charakte-
risierung von Typologien bzw. Typen ist das von Lazarsfeld/Barton stammende

168 Vgl. Hempel/Oppenheim (1936), S. 8.

169 Vgl. beispielsweise Friedrichs (1983), S. 87 ff.

170 Vgl. Kluge (1999), S. 33.

171 Vgl. Kluge (1999), S.34. Zur Unterscheidung von Typisierung, Klassifikation und morphologischer Methode
vgl. auch Welter (2006), S. 113.

172 Vgl. beispielsweise von Zerssen (1973), S.42.

173  Hempel/Oppenheim (1936), S. 66.



60 Methodische Uberlegungen

Konzept des Merkmalsraums.'™* Allgemein haben Lazarsfeld/Barton Typen als
,Kombination von Merkmalen!”> definiert.!"®

Kluge schreibt dem Konzept des Merkmalsraums die folgenden Vorteile zu.'””
Das Konzept und die entsprechenden typologischen Operationen zwingen ihren An-
wender durch die vorgegebene Darstellungsform zur Explikation. So ist der For-
scher gezwungen, seine Vergleichsdimensionen sowie die Ausprdgungen der ge-
wahlten Merkmale in exakter und detaillierter Weise zu definieren. Daneben ist es
von Vorteil, dass man durch die Kombination aller Merkmale miteinander einen um-
fassenden Uberblick {iber den gesamten Merkmalsraum und, sobald man die Unter-
suchungsobjekte den Zellen zuordnet, auch tiber die Verteilung erhélt. Des Weiteren
gewdhrleistet das Konzept des Merkmalsraums eine systematische sowie nachvoll-
ziehbare Auswertung.!”® Insgesamt sieht Kluge den Vorteil des Konzepts darin, dass
dadurch ,eine transparente, systematische und nachvollziehbare Datenanalyse“'7®
ermoglicht wird. Die offene Frage innerhalb des Konzepts ist, welche Merkmale aus-
gewdhlt werden sollten. Diese Frage ist nur aus den Fragestellungen des Forschers,
dem theoretischen Hintergrund der Untersuchung und dem Datenmaterial zu beant-
worten.'®® Daher ergeben sich die Merkmale der Verfahrenstypologie ebenso wie die
Analysekriterien in dieser Untersuchung aus der Problemstellung (Kapitel 1.3) sowie
den begrifflichen und theoretsichen Uberlegungen (Kapitel 3 und 4).

2.4.4 Das Konzept der Idealtypen nach Max Weber

In der Literatur wird eine Vielzahl verschiedener Typen und Typologien dargestellt
und diskutiert. Besonders hdufig tauchen die folgenden Typenarten auf: Realtypen,
Idealtypen, Durchschnittstypen, Extremtypen, klassifikatorische und reine Typen.
Zudem wird zwischen empirischen und heuristischen Typologien unterschieden. Wie

174 Im Gegensatz zu Hempel/Oppenheim, die zwischen eindimensionalen und mehrdimensionalen Typenbegrif-
fen unterscheiden, geht Lazarsfeld jedoch davon aus, dass eindimensionale Typen lediglich sogenannte Quasi-
Typen sind, wovon er die sogenannten echten Typen unterscheidet, welche auf der Grundlage einer Kombina-
tion von mindestens zwei Merkmalen beruhen; dies ist jedoch laut Lazarsfeld ein reines Definitionsproblem.
Vgl. Lazarsfeld (1937), S. 125 f.

175 Vgl. Lazarsfeld (1937) sowie Barton (1955).

176  Der Merkmalsraum ldsst sich je nach Skalierung der Daten in einem Koordinatensystem oder mithilfe von
Vier- bzw. Mehrfeldertafeln darstellen. Die Methode, mit deren Hilfe die Zellen der Mehrfeldertafeln meist
zusammengefasst werden, ist die sogenannte Reduktion. Darlber hinaus beschreiben sie die typologischen
Operationen der Substruktion und der Transformation. Vgl. Lazarsfeld (1937), S. 126 ff.; Lazarsfeld/Barton
(1951), S. 172 ff. sowie Barton (1955), S. 45 ff.

177 Vgl. Kluge (1999), S. 108f.

178 Dies geschieht dadurch, dass zunachst der gesamte Merkmalsraum bzw. alle méglichen Kombinationen von
Merkmalen Gegenstand der Betrachtungen sind und erst im Anschluss daran eine Informationsreduktion
vorgenommen wird. SchlieBlich fuhrt die Darstellung im Rahmen von Kreuztabellierungen zu einer guten
Grundlage der Analyse von Zusammenhéngen zwischen bestimmten Merkmalen bzw. deren Auspragungen.

179  Vgl. Kluge (1999), S. 109.

180 Vgl. ebenda.
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Kluge feststellt, ist lediglich die Differenzierung zwischen empirischen und heuristi-
schen Typen eine von zahlreichen Autoren diskutierte Frage.'s! Oft wird eine strikte
Trennung zwischen diesen beiden Typenarten gefordert. Einige Autoren fordern je-
doch, dass die entwickelten Typologien sowohl empirisch als auch heuristisch sein
sollten, sodass die Typologien auf der einen Seite theoretisch begriindet und damit
verstdndlich sind und zum anderen in Bezug zur empirischen Realitét stehen.!82
Das Konzept des Idealtypus geht auf Weber zuriick, der damit sowohl deskrip-
tive als auch theoretische (heuristische) Ziele verfolgte.!®* Der Idealtypus sollte nach
Weber gebildet werden ,durch einseitige Steigerung eines oder einiger Gesichts-
punkte und durch Zusammenschluf} einer Fiille von diffus und diskret, hier mehr,
dort weniger, stellenweise gar nicht, vorhandenen Einzelerscheinungen, die sich
jenen einseitig herausgehobenen Gesichtspunkten fiigen, zu einem in sich einheit-
lichen Gedankenbilde“!%*. Bei der Bildung von Idealtypen ist demnach von den real
existierenden Objekten zu abstrahieren. Weber verwendet zur Charakterisierung
des Idealtypus auch Begriffe wie Gedankenbild, Utopie, Konstruktion, Synthese oder
idealer Grenzbegriff, der ,in seiner begrifflichen Reinheit [...] nirgends in der Wirk-
lichkeit empirisch vorfindbar“®® ist. Die Bildung von Idealtypen nimmt Weber vor,
um soziale Phiinomene zu erkennen und zu erkldren.!®® Er ist der Auffassung, dass
durch den Vergleich der einzelnen empirischen Erscheinungen mit ihrem jeweili-
gen Idealtypus die Differenzen bestimmt und damit die wesentlichen Bestandteile
der Objekte untersucht, erfasst und erkannt werden kénnen. Idealtypen sind somit
,von hohem heuristischen Wert fiir die Forschung und hohem systematischen Wert
fiir die Darstellung, wenn sie lediglich als begriffliche Mittel zur Vergleichung und
Messung der Wirklichkeit an ihnen verwendet werden“!8”. Weber betont ausdriick-
lich, dass Idealtypen nicht normativ zu verstehen sind: , Ein ,Idealtypus‘ in unserem
Sinne ist, wie noch einmal wiederholt sein mag, etwas gegeniiber der wertenden
Beurteilung vollig Indifferentes, er hat mit irgendeiner anderen als einer rein logi-
schen ,Vollkommenheit® nichts zu tun.“'®® Zur Kontrolle, ob der gebildete Idealtypus
angemessen ist, empfiehlt Weber drei mogliche Vorgehensweisen. Zunéchst schldgt
er eine Erfolgskontrolle vor. Dariiber hinaus kann der Forscher mdglichst viele Vor-
ginge des historischen sowie des alltdglichen Lebens vergleichen. Und schlieBlich

181 Vgl. Kluge (1999), 5.52.

182 Vgl. Kluge (1999), S. 52 und die dort zitierte Literatur. Zur Unterscheidung von Typen und Typologien sei auf
Capecchi (1968) und McKinney (1966) verwiesen.

183 Vgl. Weber (1904).

184  Weber (1904), S. 65.

185 Weber (1904), S. 65.

186 Vgl. Weber (1904), S. 65 f. sowie S. 74 f.

187 Weber (1904), S.72.

188 Weber (1904), S.73f.
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kann er durch gedankliches Weiterdenken eine Kontrolle vornehmen. Zusammen-
fassend lassen sich Idealtypen als idealtypische zweckrationale Konstruktionen be-
zeichnen.!®?

An dieser Stelle soll kurz auf die Abgrenzung der konstruierten Typen nach
Howard Becker!'”® vom Weberschen Idealtyp eingegangen werden. Becker sieht den
konstruierten Typ in dem Sinne als ideal an, als dass dieser mit keinem empirischen
Beispiel iibereinstimmt. Der konstruierte Typ baut auf der Beobachtung zahlreicher
empirischer Beispiele auf. Diese passen jedoch niemals ganz genau auf den Typen.
Nach Weber sind Idealtypen eine Konstruktion ,unter illustrativer Benutzung des
Empirischen“!. Becker grenzt seine konstruierten Typen in der Weise vom Weber-
schen Idealtyp ab, als dass die konstruierten Typen dem Kriterium der Wahrschein-
lichkeit gentigen miissen, wéhrend die Idealtypen dem Kriterium der Plausibilitéit
geniligen miissen, welches Becker fiir unzureichend hélt.!”2

Kluge weist jedoch vollig zu Recht darauf hin, dass die Konstruktion von Ideal-
typen im Weberschen Sinne bereits ein gewisses Mal3 an empirischen Betrachtungen
impliziert. Die Entwicklung eines Idealtypus scheint nicht moglich zu sein, ohne
dabei zwangsldufig die realen empirischen Objekte bei der theoretischen Reflexion
mitzudenken. Sie stellen sozusagen die Grundlage oder das Material dessen dar,
woraus der Idealtyp letztlich entwickelt wird. Reine Idealtypen lassen sich daher
kaum entwickeln, da die empirischen Erscheinungen die Entwicklung immer in er-
heblichem Maf3e beeinflussen.'”® Ebenso werden die Idealtypen in der vorliegenden
Arbeit im Wesentlichen auf Grundlage der begrifflichen und theoretischen Voriiber-
legungen jedoch unter Einbeziehung der Vorerfahrungen der Forscherin mit den
Objekten entwickelt.?**

189 Vgl. Kluge (1999), 5. 68.

190 Vgl. Becker (1968/1950), S. 175 ff.

191 Vgl. Weber (1904), S.78.

192 Vgl. Becker (1968/1950), S. 176.

193 Vgl. Kluge (1999), S. 85 ff.

194 Hier ist insbesondere die Mitarbeit in den beiden folgenden Projekten zu nennen: , Credit-Systeme als Instrumente
zur Forderung des lebensbegleitenden Lernens” (BIBB-Projekt) und ,, ANKOM — Anrechnung beruflicher Kom-
petenzen auf Hochschulstudiengdnge” (BMBF-Initiative). Vgl. hierzu http://www2.bibb.de/tools/fodb/fodb_
info_n1.php?fpvNr=1.05.203&typ=1&freie_suche sowie http://ankom.his.de/.



63

3 Begriffliche Uberlegungen

Die Anerkennung informell, non-formal und formal erworbener Kompetenzen soll
Gegenstand dieser Untersuchung sein. Um sich mit diesem Untersuchungsgegen-
stand angemessen auseinandersetzen zu konnen, ist zunéchst eine Aufarbeitung der
in diesem Kontext relevanten Begrifflichkeiten erforderlich.

Dabei erfolgt die begriffliche Klarung anhand der Phasen bzw. Elemente, wel-
che Bestandteil der Anerkennung von Kompetenzen sind. So soll zunédchst der Be-
zugspunkt bzw. das Objekt der Anerkennung betrachtet werden: die Kompetenzen
und/oder Qualifikationen, welche das Individuum bereits erworben hat. Hier ist es
erforderlich, zunédchst die moglichen Lernprozesse zu betrachten, welche ein Indi-
viduum durchlaufen haben kann, bevor es ein Anerkennungsverfahren nutzt. Diese
Lernprozesse konnen formaler, non-formaler oder informeller Art sein. Die Abgren-
zung dieser drei Lernformen wird daher zundchst diskutiert, um zu einem klaren
Begriffsverstdndnis zu gelangen. Hiernach werden die Ergebnisse der individuellen
Lernprozesse naher betrachtet. Dabei werden neben dem Begriff der Kompetenzen
des Weiteren Qualifikationen und Lernergebnisse unterschieden.

Die individuellen Lernprozesse fiihren jedoch nicht nur zur Erlangung von
Kompetenzen, Qualifikationen sowie Lernergebnissen, sondern daneben oftmals
auch zu einem bestimmten Zertifikat. Hierbei ist jedoch festzustellen, dass es zu
wenig differenziert wire, grundsétzlich von einem Zertifikat zu sprechen, da die im
Anschluss an einen Lernprozess vergebenen Zertifikate von ganz unterschiedlicher
Qualitdt sind. Aus diesem Grund wird der Zertifikatsbegriff hier ndher betrachtet.

Die Anerkennungsverfahren, welche in dieser Untersuchung analysiert werden,
beziehen sich stets auf die obigen Ergebnisse von Lernprozessen (Kompetenzen,
Qualifikationen und Lernergebnisse). Damit nehmen sie auch direkt oder indirekt
Bezug auf die Zertifikate, welche im Rahmen dieser Lernprozesse ggf. erworben
wurden und mit denen der Erwerb der Kompetenzen, Qualifkationen und Lern-
ergebnisse bescheinigt wird.

In Bezug auf die Anerkennungsverfahren wird hier zwischen dem Prozess der
Anerkennung und dem Ergebnis der Anerkennung unterschieden. Wéihrend der
Prozess sich in verschiedene Phasen gliedert, ist das Ergebnis einer Anerkennung in
der Regel dhnlich dem Ergebnis eines Lernprozesses ein Zertifikat. Diese Zertifikate
unterscheiden sich in ihrer Qualitdt je nach Anerkennungsverfahren. Der Prozess
der Anerkennung soll begrifflich insofern geklart bzw. konkretisiert werden, als dass
die einzelnen Schritte dieses Prozesses sowie bestimmte weitere in diesem Zusam-
menhang verwendete Begriffe analysiert und in Bezug zueinander gesetzt werden.
Wie oben erldutert wurde, konnen Zertifikate sowohl Objekt bzw. Gegenstand der



64 Begriffliche Uberlegungen

Anerkennung als auch Ergebnis dieser sein. Die Konkretisierung des Zertifikats-
begriffs ist damit nicht nur in Bezug auf die einer Anerkennung vorausgehenden
Lernprozesse und deren Ergebnisse erforderlich, sondern auch in Bezug auf die
Ergebnisse eines Anerkennungsverfahrens selbst.

Fiir einen moglichen europdischen Kohdrenzprozess hinsichtlich der techni-
schen und institutionellen Ausgestaltung von Anerkennungsverfahren sind begriff-
liche Unschirfen problematisch.'”> Unabhédngig von der definitorischen Begriffsun-
terscheidung ist festzustellen, dass die Bezeichnungen der jeweiligen Akteure fiir
ihre Verfahren ggf. Hinweise auf die Zielsetzungen, die sie damit verfolgen, geben.

3.1 Prazisierung des Begriffs des informellen Lernens

Sofern man sich mit dem Begriff des informellen Lernens auseinandersetzt, ist
gleichzeitig eine Beriicksichtigung der Begriffe des formalen sowie des non-formalen
Lernens erforderlich. Hier gibt es unterschiedliche Auffassungen dariiber, zwischen
welchen Lernformen eine Unterscheidung getroffen werden sollte und wie diese be-
grifflich zu definieren sind.

Hier sollen zunéchst kurz die historischen Hintergriinde der Entwicklung des
Begriffes des informellen Lernens aufgezeigt werden. Hiernach werden Probleme
bei der Definition des informellen Lernens und damit bei der Abgrenzung von for-
malem, non-formalem und informellem Lernen aufgezeigt. SchlieBlich soll die in
der Literatur oftmals getroffene begriffliche Unterscheidung zwischen diesen drei
Lernformen diskutiert werden und hierauf basierend ein Modell ausgewahlt werden,
welches der weiteren Untersuchung zugrunde gelegt wird.

3.1.1 Historische Entwicklung des Begriffs des informellen Lernens

Die Urspriinge des Begriffs des informellen Lernens werden in der Literatur dem
US-amerikanischen Pddagogen John Dewey zugeschrieben. Dieser schreibt der Er-
fahrung eine hohe Bedeutung fiir Bildung und Erziehung zu. Daraus schlussfolgert er,
dass informelle Bildung bzw. Erziehung eine Grundlage formaler Bildung darstellt.?¢
In den Fiinfzigerjahren werden die Begriffe informal education sowie informal lear-
ning in der US-amerikanischen Erwachsenenbildung erneut diskutiert.’” Jedoch erst
Anfang der Siebzigerjahre wird der Begriff von einer breiten Offentlichkeit wahrge-

195 Aber auch Nutzer, Praktiker und Forscher haben einen Bedarf, die Begriffe zu scharfen, um die Kommunika-
tion darUber zu erleichtern. In diesem Bestreben spielen die internationalen Organisationen eine wichtige
Rolle.

196 Vgl. Dewey (1997), S. 9 sowie Overwien (2005), S. 3. Overwien hat die Entwicklung des Begriffs des informel-
len Lernens sehr umfassend aufgearbeitet. Auf seine Aufarbeitung wird hier insbesondere Bezug genommen.
Dabei wird jedoch weiter auf die jeweiligen Studien der besonders relevanten Autoren verwiesen.

197 Vgl beispielsweise Knowles (1951) sowie Gonon (2002).
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nommen. Diese breit gefiihrte Diskussion beeinflusste mafgeblich die Aktivititen der
UNESCO. Insbesondere die sogenannte Faure-Kommission, die durch ihren gleichna-
migen Bericht, in dem sie darlegte, dass informelles Lernen 70 % aller menschlichen
Lernprozesse umfasse, hatte wesentlichen Einfluss auf den Fortgang der Diskus-
sion.’® Die Empfehlungen des Faure-Berichts enthalten die Férderung des Lernens
auBerhalb von Bildungseinrichtungen, womit sie aus bildungspolitischer Sicht auch
heute weiterhin aktuelle Relevanz besitzen.!? Dieser Bericht fiihrte zu zahlreichen
Forschungsarbeiten zum informellen Lernen. Besonders oft zitiert werden Coombs/
Ahmed?™, die ihre entwicklungspolitisch orientierte Studie im Auftrag der Weltbank
durchfiihrten.?”® Sie untersuchten das informelle Lernen in ldndlichen Kontexten
Afrikas.?2 Diese schlagen vor, den Begriff des Lernens in den Fokus zu riicken, wobei
sie die Begriffe informal learning und informal education in ihrer Untersuchung syn-
onym verwenden.?® In diesen Veroffentlichungen taucht bereits die Dreiteilung zwi-
schen formalem, non-formalem und informellem Lernen bzw. Bildung auf.

Die Unterscheidung zwischen den obigen drei Begriffen wurde in den 70er-
Jahren getroffen, als Planer und Okonomen der Weltbank eine Unterscheidung zwi-
schen non-formalem sowie informellem Lernen und der formalen Bildung vornah-
men. Dies geschah aus der Uberlegung heraus, dass das formale Bildungssystem zu
langsam sein wiirde, um die soziodkonomischen Verdnderungen schnell genug zu
adaptieren.2%*

In den Achtzigerjahren kann der Begriff des informellen Lernens als bei Bil-
dungsexperten internationaler Organisationen eingefiihrt bezeichnet werden.?%
1996 greift schliefllich die Delors-Kommission die Perspektive der Faure-Kommis-
sion wieder auf. Diese fordert neben der Verbindung formalen und informellen
Lernens inshesondere die Neuformulierung der Rolle der Lehrenden, die auf ein
Kompetenzen entwickelndes Lernen abzielt.26 Ahnliche Forderungen werden in den
Neunzigerjahren von der OECD formuliert.2

198 Vgl. Faure (1973).

199 Vgl. Faure (1973), S. 246 ff.

200 Vgl. Coombs/Ahmed (1974).

201 Vgl. auch Evans (1981).

202 Vgl. hierzu Overwien (2005), S. 4.

203 Hier merkt Overwien an, dass der Begriff informal education in GroBbritannien sowie den USA auch im
Zusammenhang mit den Begriffen open education und offener Unterricht benutzt wird. Daneben gibt es in
GroBbritannien einen Diskussionsstrang um informal education, welcher mit den Ansatzen der deutschen
Sozialpadagogik vergleichbar ist. Vgl. Overwien (2005), S. 4.

204 Vgl. Werquin (2007), S.4. Einen umfassenden Uberblick tiber die Genese der begrifflichen Unterscheidung
zwischen den verschiedenen Lernformen findet man bei Colley/Hodkinson/Malcom (2003). Auf die histori-
schen Hintergriinde soll hier jedoch nicht derart umfassend eingegangen werden.

205 Vgl. Werquin (2007), S. 4.

206 Vgl. Delors/Merkel (1997) sowie im Original Delors (1996).

207 Vgl. OECD (1996).
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Overwien stellt fest, dass die gesamte englischsprachige Diskussion in Deutschland
lange Zeit kaum wahrgenommen wurde.?’® Die Auseinandersetzung mit den disku-
tierten Begrifflichkeiten wurde zunéchst in der entwicklungspolitisch orientierten
Erziehungswissenschaft?® rezipiert und weiterentwickelt und hiernach in der Er-
wachsenenbildung®'® und der Berufshildung?!!. Ebenso wird in jiingerer Zeit von
Vertretern der Sozialpddagogik, Jugendforschung, Umweltbildung und Freizeitpad-
agogik auf die Bedeutung informellen Lernens hingewiesen.?!?

3.1.2 Formal, non-formal, informell: Hinterfragung einer begrifflichen Triade
Eine einheitliche Definition des informellen Lernens gibt es bis heute nicht. Jedoch
ist seit ldngerer Zeit eine Tendenz zu beobachten, informelles Lernen am Indivi-
duum zu orientieren. Die unscharfe Abgrenzung der Begriffe informellen Lernens
und informeller Bildung bleibt dabei bestehen. Ein grundlegendes Problem bei der
Definition des Begriffs des informellen Lernens ist seine synonyme Verwendung mit
selbstgesteuertem Lernen, nicht organisiertem Lernen, selbststdndigem Lernen, na-
tiirlichem Lernen, implizitem Lernen und weiteren Lernformen. Daneben ist jedoch
festzustellen, dass sich die Definitionen des informellen Lernens oftmals ergédnzen,
da teilweise unterschiedliche Aspekte dieses Phdnomens in den Blick genommen
werden.?!® Oft wird bei dem Versuch, die Eigenarten des informellen Lernens zu
bestimmen, an der Organisationsform dieses Lernens angesetzt.?'* Dabei ldsst eine
hauptséchlich lernorganisatorische Verwendung des Begriffes offen, ob implizites
bzw. beildufiges Lernen in diesem Begriffsverstdndnis enthalten ist oder nicht. Ein
weiteres Problem ist, dass die Beziehungen der verschiedenen Lernformen oftmals
kaum betrachtet werden.2!®

Fiir die vorliegende Untersuchung ist die Unterscheidung zwischen formalem,
non-formalem und informellem Lernen bedeutsam, da sich aus der Formalitit des
vorherigen Lernens der Individuen Konsequenzen fiir die Anerkennung ihrer Kom-
petenzen, Qualifikationen und Lernergebnisse ergeben. Daher soll im Weiteren zu-
néchst hinterfragt werden, inwieweit die Unterscheidung dieser drei Lernformen
begriindet ist und welche anderen Unterscheidungen gegebenenfalls mdéglich sind.

208 Vgl. Overwien (2005), S. 5.

209 Vgl. Schofthaler (1981), Lenhart (1993) sowie Overwien (1999).

210 Vgl. Dohmen (2001).

211 Vgl. Dehnbostel (1999), Straka (2000) sowie Gonon (2002). Hier sei darauf hingewiesen, dass die Diskussion
um die Unterscheidung zwischen funktionaler und intentionaler Erziehung die Abgrenzung von formalem
und informellem Lernen bereits teilweise enthélt. Vgl. hierzu auch Schelten (2004), S. 21.

212 Vgl. Otto/Kutscher (2004), Lipski (2000 und 2004), Rauschenbach et al. (2004), Wohlers (2001) sowie Nahr-
stedt et al. (2002).

213 Vgl. Overwien (2005), S. 6.

214 Vgl. hierzu Dohmen (2001).

215  Vgl. Overwien (2005), S. 8.
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Dazu werden ausgewihlte nationale Ansitze sowie auf europédischer und interna-
tionaler Ebene entwickelte Ansétze vorgestellt und diskutiert. Auf dieser Grundlage
wird die Entscheidung fiir die dieser Untersuchung zugrunde gelegte begriffliche
Unterscheidung von Lernformen entwickelt und begriindet.

3.1.2.1 Ausgewahlte nationale Ansétze zur Differenzierung von Lernformen

In der deutschsprachigen Diskussion um das informelle Lernen findet inshesondere
die Arbeit von Dohmen weitreichende Beachtung.?!'® Dieser definiert formales Ler-
nen als institutionell gepragtes, planméBig strukturiertes Lernen, welches zu Zerti-
fikaten des offentlichen Bildungswesens fiihrt. Non-formales Lernen hingegen findet
auBerhalb des formalisierten Bildungswesens statt. Informelles Lernen schlieflich
verortet er in personlichen Lebenszusammenhédngen, in denen es ungeplant, beildu-
fig, implizit und oft unbewusst stattfindet.?'”

Neben der Arbeit von Dohmen, welche vor allem einen Abriss vielféltiger Ansét-
ze und Zugidnge zum Feld des informellen Lernens darstellt, gibt es von deutschen
Autoren weitere Ansétze, die sich mit der Unterscheidung und Abgrenzung unter-
schiedlicher Lernformen beschéftigt haben. Die Auswahl der im Weiteren vorgestell-
ten Zugénge soll die Bandbreite der moglichen Perspektiven sowie der herangezo-
genen Kriterien aufzeigen.

Laur-Ernst unterscheidet anhand der Kategorien Angebot und Nachfrage ledig-
lich zwischen zwei Formen des Lernens - formalisiertem und informellem Lernen.?'s

Formalisiertes Lernen ist dadurch gekennzeichnet, dass es prinzipiell ange-
botsorientiert ist und in zwei abgrenzbaren Kontexten geschieht. Zum einen findet
es in anerkannten Institutionen des (Berufs-)Bildungssystems statt, die staatlichen
Standards folgen, und zum anderen auf dem freien Bildungsmarkt, wobei regionale,
sektorielle, trager- oder betriebsspezifische Standards zur Anwendung kommen.?"?
Beide Formen institutionalisierter Bildungsangebote folgen bestimmten organisato-
rischen Regeln und didaktischen Konzepten. Lernziele sind in Form von Curricula
formuliert; Inhalte, Methoden, Ablauf sowie Zeit und Ort des Lehr-Lernprozesses
sind geplant. Es liegen objektivierte Lernergebnisse vor, die explizit benannt wer-
den kénnen. Der Lehr-/Lernprozess lauft ziel- und standardorientiert ab.??° Zudem
ist formalisiertes Lernen durch ein geregeltes Priifungsverfahren gekennzeichnet.
Dabei wird zumindest eine Bescheinigung, oftmals aber auch ein landesweit gel-

216 Vgl. Dohmen (2001).

217 Vgl. Dohmen (2001), S. 18 ff.

218 Vgl. Laur-Ernst (2001).

219 Letztere zeichnen sich in der Regel durch eine begrenzte Gultigkeit und Verwertbarkeit aus.
220 Vgl. Laur-Ernst (2001).
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tendes Zertifikat oder gar ein Diplom verliehen.??! Diese besitzen eine hohe Arbeits-
marktrelevanz und gewédhren gleichzeitig Zugang zu weiteren Bildungsgédngen. Wird
ein Bildungsangebot auf dem freien Markt bereitgestellt, so hingt dessen Wert u. a.
von der Reputation, der Glaubwiirdigkeit und der Marktposition des Anbieters ab.2?2

In Abgrenzung zum formalen Lernen griindet informelles Lernen nach Laur-
Ernst auf einer individuellen Nachfrage, d.h., es wird vom Individuum selbst in-
itiiert. Informelles Lernen findet intentional und bewusst aufgrund persénlicher
Zielsetzungen oder zur Uberwindung eines Kompetenzdefizits statt, oder aber es
ereignet sich inzidentell, unbewusst und beildufig, indem man lernt, ohne dies selbst
wahrzunehmen. Die Grenzen zwischen diesen beiden Moglichkeiten des Lernens
verschwimmen nach dem Verstdndnis von Laur-Ernst. Zudem sind die Lernergeb-
nisse oft unbewusst als sogenanntes implizites Wissen vorhanden, das kaum ver-
balisiert werden kann.??? Hierzu ist anzumerken, dass die Intentionalitdt in diesem
Verstdndnis informellen Lernens unbestimmt bleibt. Einerseits wird informelles
Lernen durch eine Nachfrage des Individuums charakterisiert, andererseits kann
es auch unbewusst stattfinden. Dies fiihrt zu Widerspriichen. Zudem muss grund-
sitzlich darauf hingewiesen werden, dass es schwierig ist, die Intentionalitdt als
Abgrenzungskriterium heranzuziehen. Dies ist flir das Individuum selbst sowie fiir
andere oft schwer in Erinnerung zu bringen.

Im Rahmen des selbstgesteuerten beabsichtigten Lernens trifft das Individu-
um die Auswahl der Lerngegenstinde und -ziele selbst. Im anderen Fall findet das
Lernen eher ,en passant® statt, indem das Individuum aus bestimmten Situationen
bestimmte Informationen selektiert, ohne sich dessen bewusst zu sein. Die Erfah-
rungen, Beobachtungen sowie das intentional oder unbewusst aufgenommene Wis-
sen werden entsprechend der personlichen Kompetenzstandes, der subjektiven Mo-
tivationslage und der vorhandenen kognitiven Muster verarbeitet, reflektiert und
verwendet. Die Ergebnisse derartiger informeller Lernprozesse sind stark mit der
eigenen Personlichkeit verbunden. Dies stellt jedoch nicht in Abrede, dass die so
erworbenen Kompetenzen nicht objektivierten Standards entsprechen konnen und
somit abpriifbar sind.??*

Laur-Ernst weist darauf hin, dass die von ihr getroffene Unterscheidung zwi-
schen institutionellem Angebot in Verbindung mit professionell geplanten und or-
ganisierten Bildungsgdngen und individueller Nachfrage aus einem persénlichen

221 Auf die Differenzierung des Zertifikatsbegriffes wird insgesamt in Kapitel 3.3 und insbesondere in Kapitel
3.3.3 néher eingegangen.

222 Nicht staatliche Angebote gewahren zwar zumeist keinen Zugang zu weiterfiihrenden Bildungsgangen, sie
genieBen jedoch oftmals eine beachtliche Anerkennung auf dem Arbeitsmarkt.

223 Vgl. Laur-Ernst (2001).

224 Vgl Laur-Ernst (2001), 0. S.
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Lernbediirfnis heraus nicht einfach mit der Unterscheidung zwischen formalem und
informellem Lernen gleichgesetzt werden kann.??* Sie bezieht ihre Begrifflichkeiten
und die in der européischen Diskussion geldufigen Begriffe aufeinander. Die Katego-
rie institutionelles Angebot nach Laur-Ernst entspricht demnach dem européischen
Verstindnis einer formalen Qualifizierung. Alle anderen Lernmoglichkeiten auf dem
freien Bildungsmarkt sind entsprechend den von der Europédischen Kommission aus-
gewiesenen Kategorien des non-formalen und informellen Lernens zuzuordnen.?2®

Der Ansatz von Laur-Ernst verdeutlicht die Subjektbezogenheit des informellen
Lernens durch das Charakteristikum der Nachfrageinduziertheit besonders deutlich.
Dagegen stellt der Ansatz von Erpenbeck den Bezug des Individuums zu den jewei-
ligen Bildungsorganisationen in den Fokus.?%”

Erpenbeck differenziert zunéchst zwischen institutionellem und organisationel-
lem Lernen auf der einen und Lernen fiir den Arbeitsprozess und im Arbeitsprozess
auf der anderen Seite. Das erstgenannte Lernen umfasst demnach den Bereich, wel-
cher die Anregung und Durchfiihrung von Lernprozessen in Institutionen und Orga-
nisationen betrachtet. Es wird formell?*® gelernt und formelles Wissen vermittelt.??
Dabei ist jedoch nicht lediglich die Stellung des lernenden Subjektes gegeniiber der
Institution bzw. dem korporativen Subjekt wichtig. Vielmehr ist die Position des Sub-
jektes S, und des durch dieses erworbenen Wissens W(S,) im Verhéltnis zum institu-
tionell oder organisationell gewiinschten Wissen W, was zur fiir das Subjekt for-
mulierten Lernzielvorgabe Wins(S) fiihrt. Hier bezieht sich Erpenbeck auf Dohmen,
der formales Lernen in diesem Zusammenhang als ,ein von Bildungsinstitutionen
veranstaltetes, planméfiges strukturiertes Lernen, das zu anerkannten Abschliissen
und Zertifikaten fiihrt“??°, charakterisiert. Zentrales Merkmal ist in diesem Fall, dass
die Differenz A zwischen institutioneller Zielvorgabe und tatsdchlichem Wissen des
Subjektes eine zu charakterisierende zertifizierende Schwelle Z nicht {iberschreitet,
d. h. dieser entspricht oder sie unterschreitet. Dies ldsst sich formell so ausdriicken:

A [Wmst(S) -W(S)] < Z (formelles Lernen)?!

Fir den Arbeitsprozess und im Arbeitsprozess wird nach dem Verstindnis von
Erpenbeck anders gelernt. Da hier Einrichtungen jenseits des formalen Bildungs-

225 Vgl. ebenda.

226 Vgl. hierzu Europaische Kommission (2000).

227 Vgl. Erpenbeck (2003), S. 28 ff.

228 Hier sei darauf hingewiesen, dass einige Autoren von formalem Lernen sprechen, wéhrend andere dieses als
formelles Lernen bezeichnen.

229 Charakteristischerweise zéhlen zu diesem Bereich das Lernen in Schulen, Hochschulen, Universitaten, Bil-
dungs- und Weiterbildungseinrichtungen sowie Beratungseinrichtungen. Vgl. hierzu auch Straka (2000)
sowie Livingstone (1999).

230 Dohmen (1996).

231 Vgl. Erpenbeck (2003), S. 28f.
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systems bestimmte Bildungsformen einsetzen, gibt es keine Vorgaben Winst(S). Der
Wissens- bzw. Kompetenzzuwachs des Subjektes ist hier zwar ebenfalls vorhanden,
lasst sich jedoch nicht durch ein Ws(S)) vergleichbar bemessen. Daher fiihrt das
aus diesen Prozessen resultierende Lernen nicht zu anerkannten Abschliissen und
Zertifikaten.?*? Formell ausgedriickt fehlt die institutionelle Wissensvorgabe fiir das
Subjekt Win(S), wobei sich der Lerneffekt des Subjektes in Form einer Wissenszu-
nahme in einem Zeitintervall (t,-t,) dennoch planen und messen lisst. Dies sieht
dann formell wie folgt aus:

AWEL(S); W(S),, < W(S),, (non-formelles Lernen)*?

Innerhalb des Arbeitsprozesses selbst wird in Kommunikations- und Handlungspro-
zessen sowie aus Erfahrungen gelernt. Das Lernen findet ,unter Bedingungen jen-
seits von Bildungseinrichtungen®?3 statt und ,auBlerhalb der Lernangebote von Ein-
richtungen, die Bildungsmafnahmen, Lehrginge oder Workshops organisieren“2*.
Wichtig ist auch hier wieder die Position des Subjektes S, im Verhéltnis zum erzielten
Wissen. Es gibt jedoch in diesem Fall weder institutionelle Wissensvorgaben Wit
(S) noch kann das zu zwei unterschiedlichen Zeitpunkten vorhandene Wissen di-
rekt miteinander verglichen werden (W(S),, < W(S),,). Das Subjekt kann in diesem
Fall lediglich die Ergebnisse seines Handelns zu zwei unterschiedlichen Zeitpunkten
E(S,),,, E(S),, miteinander vergleichen und daraus Riickschliisse im Hinblick auf sei-
nen Wissenszuwachs ziehen. Formell ldsst sich dies so darstellen:

AWs(S); E(S),, < E(S),, = W(S),, < W(S),, (informelles Lernen)?*

Entsprechend der obigen Ausfiihrungen nimmt Erpenbeck Bezug auf die Defini-
tion informellen Lernens von Livingstone®7”: ,Informelles Lernen unterscheidet
sich von Alltagswahrnehmungen und allgemeiner Sozialisierung insofern, dass die
Lernenden selbst ihre Aktivitdt bewusst als signifikanten Wissenserwerb einstufen.
Wesensmerkmal des informellen Lernens ist die selbststindige Aneignung neuer
signifikanter Erkenntnisse oder Féahigkeiten, die lange genug Bestand haben, um
im Nachhinein noch als solche erkannt zu werden. Dies ist ein Schliisselkriterium
bzw. die Regel zur Unterscheidung zwischen informellem Lernen und allen anderen
Alltagsaktivitdten.“?*® Dieser Auffassung schlief3t sich Erpenbeck an, indem er die
Moglichkeit der Aufstellung einer Relation E(S), < E(S),, als ein Schliisselkriterium

232 Vgl. auch Dohmen (1996), S. 29.

233 Vgl. Erpenbeck (2003), S. 29.

234 Straka (2000), S.22.

235  Livingstone (1999), S. 68.

236 Vgl. Erpenbeck (2003), S. 30.

237 Auf den Ansatz von Livingstone zur Unterscheidung von Lernformen wird im Weiteren noch ausfuhrlicher
eingegangen.

238 Livingstone (1999), S. 68. Der Ansatz von Livingstone wird in Kapitel 3.1.2.2 vorgestellt.
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der Abgrenzung zwischen informellem Lernen gegeniiber formellem und non-for-
mellem Lernen herausstellt. Allerdings stellt er infrage, ob es sinnvoll ist, dieses Kri-
terium an die subjektive Wahrnehmung dieser Relation zu binden. Ebenso scheint
die Moglichkeit zu bestehen, dass ein externer Beobachter die Handlungsergebnisse
beobachtet und eine entsprechende Bewertung des Lernfortschritts vornimmt.?*
Hierzu sei angemerkt, dass die Lernenden in diesem Verstindnis ihre Aktivitdten
riickblickend als Wissenserwerb einstufen, ebenso wie dies externe Beobachter
riickblickend tun.

Gnahs Verstindnis der Begriffe formalen, non-formalen und informellen Ler-
nens zielt insbesondere auf die Kriterien Intentionalitit und Lernkontext ab.?** Da
sich seine Definitionen des formalen, non-formalen und informellen Lernen im Er-
gebnis weitgehend mit den beiden zuvor erlduterten Ansitzen decken, sollen hier
vornehmlich die Begriffe Sozialisation und Lernen ,en passant’ konkretisiert wer-
den. Gnahs unterscheidet neben formalem, non-formalem und informellem Lernen
zwei weitere Aneignungsarten, die Sozialisation sowie das sogenannte Lernen ,en
passant‘.?*! Formales Lernen ist vor allem auf den Erwerb von Abschliissen und
Berechtigungen gerichtet, wihrend nicht formales Lernen in erster Linie Kenntnisse
und Fahigkeiten vermittelt, die im Berufs- und Privatleben genutzt werden, wobei
hiermit eher selten Berechtigungen verbunden sind. Beim informellen Lernen han-
delt es sich schlieflich um die intentionale Aneignung von Kenntnissen und Fihig-
keiten, die auBBerhalb (fremd-)organisierter Kontexte stattfindet. SchlieBlich zeichnet
sich das Lernen ,en passant® dadurch aus, dass Kenntnisse und Fertigkeiten beildu-
fig, nicht intentional und oftmals unbewusst erlernt werden.?*> Nach dem Verstidnd-
nis von Gnahs beeinflusst die Sozialisation in erster Linie Dispositionen, Werte und
Haltungen. Zur Charakterisierung des Sozialisationsbegriffs nimmt Gnahs Bezug auf
Feldmann, welcher Sozialisation als Prozess, ,durch den Individuen im Umgang
mit anderen Individuen, Gruppen und Organisationen sozial handlungsfihig wer-
den, indem sie Normen und Werte der Gesellschaft kennenlernen und teilweise ver-
innerlichen und zentrale Rollen (z. B. Geschlechts-, Alters- und Berufsrollen) spielen
lernen“?*?, charakterisiert. Neben der Vermittlung von Werten und Dispositionen
liefert die Sozialisation dariiber hinaus kognitives und motorisches Riistzeug fiir die
heranwachsende Personlichkeit.?** Gnahs weist hinsichtlich des nicht formalen Ler-
nens darauf hin, dass in diesem Fall in der Regel ebenso wie beim formalen Lernen

239 Vgl. Erpenbeck (2003), S. 30.

240 Vgl. Gnahs (2007).

241 Vgl. Gnahs (2007), S.311.

242 Gnahs weist darauf hin, dass er diese funf Kategorien als analytische Kategorien versteht, welche sich wech-
selseitig Uberlappen und nicht immer trennscharf voneinander zu isolieren sind. Vgl. Gnahs (2007), S.31f.

243 Feldmann (2006), S. 239.

244 Vgl. Gnahs (2007), S. 34.
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speziell ausgebildetes Personal eingesetzt wird. Die Dauer nicht formaler Bildungs-
maBnahmen ist jedoch in der Regel kiirzer als die formaler.?*> Davon unterscheidet
sich das informelle Lernen wiederum durch den Grad der Organisiertheit. Es fin-
det in keinem speziell fiir Lernzwecke reservierten Rahmen statt und wird nicht
durch speziell ausgebildetes Personal angeleitet oder begleitet, gleichwohl es ebenso
wie formales und nicht formales Lernen intentional ist.?* Das Lernen ,en passant’
oder auch implizites Lernen definiert Gnahs als ,nicht intentionales, unbewusstes
und nicht verbalisierbares Lernen“?*’. Seine Entwicklung findet in erster Linie in
Handlungs- und Lebenszusammenhingen statt, in denen der Kompetenzzuwachs
im Hintergrund steht und in erster Linie situative Reaktions- und Handlungsmuster
gefragt sind.?*8 Lernen ,en passant® erfolgt unsystematisch und unstrukturiert — po-
sitiv formuliert ist es ganzheitlich und komplex.?* Der handelnden Person ist das
Lernen nicht bewusst, und der Lernprozess kann auch nachtrédglich nur sehr schwer
zeitlich eingeordnet und identifiziert werden. Damit weist das Lernen ,en passant’
eine grofle Ndhe zum Begriff der Sozialisation auf.2>

Die drei vorgestellten Ansédtze zur Unterscheidung von Lernformen zeichnen
sich durch unterschiedliche Zugénge aus. Wahrend Laur-Ernst auf den Kontext des
Bildungsmarktes fokussiert, entwickelt Erpenbeck ein an formalen Kriterien orien-
tiertes Modell. Die von Gnahs vorgenommene Begriffsabgrenzung ist sehr differen-
ziert, wihrend Laur-Ernst lediglich zwei Begriffe voneinander unterscheidet. Gleich-
wohl die drei Ansétze sich sowohl in ihren Bezugspunkten als auch in der vorgenom-
menen begrifflichen Differenzierung unterscheiden, zeigt sich dennoch, dass in allen
Ansétzen dhnliche Kriterien zur Abgrenzung der Lernformen herangezogen werden.
Dies sind insbesondere der Grad der Organisiertheit und Systematik des Lernens, die
Intentionalitidt des Lernprozesses, die Objektivierbarkeit und Priifbarkeit der Lern-
ergebnisse sowie der Nutzen bzw. die Verwertbarkeit der Lernergebnisse.

3.1.2.2 Internationale Ansatze zur Differenzierung von Lernformen

Die nationalen Ansédtze weisen teilweise bereits Beziige zu internationalen Modellen
und Definitionen auf und aus. Fiir diese Untersuchung sind speziell die auf européi-
scher Ebene entwickelten Begriffshestimmungen und Konzepte bedeutsam, da hier

245 Hierzu ist anzumerken, dass die Spannbreite bei non-formalen BildungsmaBnahmen von wenigen Stunden bis
zu Jahren reicht. Vgl. Gnahs (2007), S.37.

246 Vgl. Gnahs (2007), S. 38f.

247 Gnahs (2007), S.39.

248 Vgl. Dohmen (2001), S. 34.

249 In manchen Situationen ermdglicht es ein besseres Erfassen und Einfinden in komplexe Situationen, als es
der Ruckgriff auf feststehende Regeln und ungeeignete Begriffe im Rahmen einer rationalen Analyse tut. Vgl.
Dohmen (2001), S. 35.

250 Vgl. Gnahs (2007), S. 40.
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in Europa angewendete Verfahren der Anerkennung analysiert werden. Daneben
sollen jedoch exemplarisch einige weitere international einflussreiche Ansétze vor-
gestellt und diskutiert werden, um zu zeigen, welche Bandbreite der Zugéinge es
gibt, und um zu verdeutlichen, dass die zur Unterscheidung herangezogenen Kriteri-
en meist dhnlich sind. Teilweise ldsst sich auch keine genaue Abgrenzung zwischen
europdischen und internationalen Ansidtzen vornehmen. Die folgenden Ausfiihrun-
gen sollen zudem verdeutlichen, welchen Einfluss der Kontext der Entstehung des
Differenzierungsansatzes auf das Ergebnis hat. Die auf europédischer Ebene insbe-
sondere von bildungspolitisch relevanten Akteuren entwickelten Begriffsdefinitionen
sind durch einige Unschédrfen und Schwichen gekennzeichnet, die im Folgenden
ebenfalls aufgezeigt werden.?!

Zundchst sollen hier zwei international breit rezipierte Ansétze vorgestellt wer-
den, der von Eraut (2000) und der von Livingstone (2001).2°2 Damit wird wie in
Bezug auf die nationalen Ansétze deutlich, dass es sowohl Modelle gibt, die zwischen
formalem, non-formalem und informellem Lernen unterscheiden, und solche, die
lediglich zwischen formalem und non-formalem Lernen unterscheiden.

Letzteres trifft auch auf den Ansatz von Eraut zu. Er differenziert lediglich zwi-
schen formalem und non-formalem Lernen.?*® Seine Priferenz flir den Begriff des
non-formalen Lernens liegt darin begriindet, dass er den Begriff des informellen Ler-
nens fiir allgemein und unspezifisch hélt. Eraut spezifiziert sein Verstdndnis von for-
malem Lernen anhand von fiinf Merkmalen: Ein Rahmen wird vorgegeben, es handelt
sich um ein organisiertes Lernereignis oder Lernpaket, ein ausgewiesener Lehrer oder
Trainer ist anwesend, eine Qualifikation oder ein Leistungsguthaben (im Sinne von
engl. credit) wird vergeben, und die Lernergebnisse sind von externer Seite spezi-
fiziert.2>* Daraus folgend wird alles Lernen, was den obigen Merkmalen nicht ent-
spricht, als non-formales Lernen bezeichnet, wobei Eraut nicht festlegt, wie in Féllen
zu entscheiden ist, bei denen nur einige der obigen Merkmale erfiillt sind. Er schlagt
dariiber hinaus zur Differenzierung des non-formalen Lernens weitere Kriterien vor.?5

Livingstones Uberlegungen stehen im Kontext der Erwachsenen- und der Wei-
terbildung.?*® Sein Ergebnis unterscheidet sich von Erauts Ansatz deutlich. Inshe-
sondere zeichnet sich sein Ansatz dadurch aus, dass er den Bildungsbegriff auf-

251 Vgl. hierzu auch Straka (2005) sowie Colley/Hodkinson/Malcolm (2002).

252  Vgl. ebenda.

253 Vgl. Eraut (2000).

254 Vgl. Eraut (2000), S. 12. Diese Definition ist als Nominaldefinition zu bewerten.

255 So unterscheidet er hinsichtlich des Zeitpunktes eines Lernstimulus zwischen vergangenem, gegenwartigem
und zuklnftigem Stimulus. Weiter unterscheidet er zwischen unbewusstem, reagierendem und abwagendem
Lernen. Zudem differenziert er non-formales Lernen in individuelles und soziales Lernen sowie in implizites
und explizites Lernen. Vgl. Eraut (2000), S. 10.

256 Vgl Livingstone (2001). Dabei richtet er den Blick insbesondere auch auf Nordamerika bzw. Kanada.
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greift. Livingstone unterscheidet zwischen vier Lern- bzw. Bildungsformen, die er
wie folgt definiert:

Formale Bildung findet nach Livingstone statt, ,,when a teacher has the author-
ity to determine that people designated as requiring knowledge effectively learn a
curriculum taken from a pre-established body of knowledge [...] whether in the form
of age-graded and bureaucratic modern school systems or elders initiating youths
into traditional bodies of knowledge “*".

Non-formale Bildung oder Weiterbildung findet hingegen dann statt, ,, when
learners opt to acquire further knowledge or skill by studying voluntarily with a
teacher who assists their self-determined interests, by using an organised curricu-
lum, as is the case in many adult education courses and workshops “2%.

Informelle Bildung oder Ausbildung erfolgt, ,when teachers or mentors take
responsibility for instructing others without sustained reference to an intentionally-
organised body of knowledge in more incidental and spontaneous learning situa-
tions, such as guiding them in acquiring job skills or in community development
activities .

Und informelles Lernen schlieBlich umfasst ., any activity involving the pursuit
of understanding knowledge or skill which occurs without the presence of externally
imposed curricular criteria [...] in any context outside the pre-established curricula
of educative institutions “**°. Aus diesen Definitionen gehen die von Livingstone ge-
wiéhlten Kriterien zur Unterscheidung hervor: die Struktur des Wissens und der
primédre Akteur. Die folgende Abbildung zeigt diese vier sich hieraus ableitenden
Lernformen, welche Livingstone unterscheidet.

Abbildung 2: Unterscheidung von Lernformen nach Livingstone (2001)

Priméarer Agent
Lerner Lehrer
Struktur des Wissens Vorher bestehend Non-formale Bildung Formale Bildung
Weiterbildung Erwachsenenbildung
Situationsbezogen Selbstgesteuertes Lernen Informelle Bildung
Kollektives Lernen Informelle Ausbildung
Quelle: Livingstone (2001), 0.S.

In diesen Definitionen wird zur Unterscheidung der unterschiedlichen Lernformen
in erster Linie das Kriterium der Beziehung zwischen Lehrer bzw. Mentor und Indi-
viduum genutzt. Dabei zieht Livingstone die Intentionalitdt und die Individualitit des

2001
2001
2001
2001

257  Livingstone
258 Livingstone
259 Livingstone
260 Livingstone

,S. 2.
,S.2.
,S. 2.
,S.4.
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Lernens nicht als Kriterium heran. Wenn man die Definitionen betrachtet, wird die
erwachsenenbildnerische Tradition, in der Livingstone steht, dadurch deutlich, dass
die non-formale Bildung oder Weiterbildung in seiner Unterscheidung die zentrale
Kategorie zu sein scheint, von der die anderen abgegrenzt werden.?®!

Schugurensky weist erginzend zu den obigen Definitionen darauf hin, dass
informelles Lernen auBlerhalb der Curricula von Bildungsorganisationen, aber nicht
zwangsldufig aullerhalb von Bildungsorganisationen stattfindet. Ohne Frage kann
auch in institutionalisierten Lernumgebungen informell gelernt werden. Daher ent-
wickelt Schugurensky eine Typologie des informellen Lernens, im Rahmen derer er
informelles Lernen weiter in selbstgesteuertes Lernen, inzidentelles Lernen?*? und
Sozialisation unterscheidet.?

Nach Straka ist die Entwicklung des informellen Lernens in fiinf zentrale Pha-
sen aufteilbar.?** Die fiinfte Phase, deren Beginn er am Anfang dieses Jahrhunderts
sieht, steht demnach in einem engen Zusammenhang mit der Forderung des lebens-
langen Lernens auf europdischer Ebene. Dabei zielen die politischen Bestrebun-
gen nicht nur auf die Férderung non-formalen und informellen Lernens, sondern
auch auf die Uberpriifung dieser Lernbemiihungen. Richtungsweisend ist in diesem
Zusammenhang die Verdffentlichung von Bjornavold ,Making learning visible‘.26
Dabei verbindet die Europidische Kommission in ihren Anstrengungen zwei Ziele
miteinander: steigende soziale Kohdsion und Engagement sowie verbesserte tko-
nomische Wettbewerbsfahigkeit.?® Die von Straka bezeichnete fiinfte Phase des in-
formellen Lernens soll im Weiteren ndher betrachtet werden. Neben der einflussrei-
chen Veroffentlichung von Bjornavold haben weitere Akteure die Entwicklung der
Begriffsverstdndnisse beeinflusst.

Im Rahmen des Memorandums iiber lebenslanges Lernen nimmt die Européi-
sche Kommission eine Abgrenzung der Begrifflichkeiten vor. Sie differenziert eben-
falls zwischen formalem, non-formalem und informellem Lernen. Zur Abgrenzung
zieht sie in erster Linie die Kriterien des institutionellen Rahmens, der staatlichen
Regelung und die Abschluss- bzw. Priifungsbezogenheit heran. Sie definiert wie folgt:

~Formales Lernen findet in Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen statt und
fiihrt zu anerkannten Abschliissen und Qualifikationen.“207

261 Vgl. Colley/Hodkinson/Malcolm (2002), o.S.

262 Zum Begriff des inzidentellen Lernens vgl. Edelmann (2000), S. 283.

263 Vgl. Schugurensky (2000).

264 Vgl. hierzu Straka (2005), S. 28 ff. sowie die Ausfuihrungen in Kapitel 3.1.1 zu den historischen Hintergriinden
des informellen Lernens.

265 Vgl. Bjornavold (2001).

266 Vgl. Straka (2005), S. 30.

267 Européische Kommission (2000), S. 9.
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»Nicht formales Lernen findet auB3erhalb der Hauptsysteme der allgemeinen und
beruflichen Bildung statt und fiihrt nicht unbedingt zum Erwerb eines formalen Ab-
schlusses. Nicht formales Lernen kann am Arbeitsplatz und im Rahmen von Akti-
vitdten der Organisationen und Gruppierungen der Zivilgesellschaft (wie Jugendor-
ganisationen, Gewerkschaften und politischen Parteien) stattfinden. Auch Organisa-
tionen oder Dienste, die zur Ergdnzung der formalen Systeme eingerichtet wurden,
kénnen als Ort nicht formalen Lernens fungieren (z. B. Kunst-, Musik- und Sportkur-
se oder private Betreuung durch Tutoren zur Priifungsvorbereitung).“2$

sInformelles Lernen ist eine natiirliche Begleiterscheinung des téglichen Le-
bens. Anders als beim formalen und nicht formalen Lernen handelt es sich beim
informellen Lernen nicht notwendigerweise um ein intentionales Lernen, weshalb
es auch von den Lernenden selbst unter Umstdnden gar nicht als Erweiterung ihres
Wissens und ihrer Fahigkeiten wahrgenommen wird. 2%

Diese Begriffsdefinitionen bauen aufeinander auf, da die einzelnen Lernformen in
Abgrenzung zueinander bestimmt werden. Kritisch ist dabei anzumerken, dass non-
formales und informelles Lernen negativ definiert werden. Zudem werden beim non-
formalen Lernen lediglich Beispiele genannt, wie dieses stattfindet kann bzw. kdnnte.
Die Definition des informellen Lernens ist teilweise wenig verbindlich, wenn Formulie-
rungen wie ,nicht notwendigerweise‘ oder ,unter Umstdnden‘ gewihlt werden.

Colardyn/Bjornavold, deren Definitionen in Europa, wie oben bereits erwéahnt,
breit rezipiert werden, unterscheiden die Formen des Lernens nach zwei wesent-
lichen Kriterien — der Intention des Lerners und der Struktur der Lernumgebung.
Anhand dieser Kriterien gelangen sie zu der folgenden Differenzierung zwischen
formalem, non-formalem und informellem Lernen:2"

Abbildung 3: Unterscheidung formalen, non-formalen und informellen Lernens nach
Colardyn/Bjornavold (2005)

Lernintention

Struktur des Kontextes Lernen ist beabsichtigt Lernen ist unbeabsichtigt
Geplante Lernaktivitaten | Formales Lernen
Geplante Aktivitaten Non-formales Lernen

(oder kontextuelles Lernen)
Keine Planung Informelles Lernen
Quelle: Colardyn/Bjérnavold (2005), S. 22.

268 Europaische Kommission (2000), S.9
269 Europdische Kommission (2000), S. 9
S.2

f.
270 Vgl. Colardyn/Bjérnavold (2005), S. 22 f.
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Die obige Dreiteilung des Lernens weist eine gewisse Inkonsistenz auf, worauf Straka
aufmerksam macht.?”! Bei der Anerkennung?’? werden die Lernergebnisse bewertet
und nicht der Lernprozess selbst. Dieser Lernprozess findet in unterschiedlichen
Settings statt, die formal, non-formal oder informell sein konnen; das Lernen selbst
ist es jedoch nicht. Dies ist eine sehr zentrale Feststellung, welche die hier getroffe-
ne differenzierte Betrachtung des Lernprozesses und der Lernformen sowie die des
Anerkennungsprozesses rechtfertigt. Eraut und Straka schlagen daher in Bezug auf
das Setting der Validierung eines Lernprozesses vor, lediglich zwischen formalen
und non-formalen Settings zu unterscheiden.?”® Daraus lassen sich die folgenden
Lernformtypen ableiten. Formales Lernen findet dabei immer in einem festgelegten
Rahmen statt. Es ist organisiert, wird durch eine Lehrperson vermittelt, und die
angestrebten Lernergebnisse sind extern vorgegeben. Das Lernen fiihrt zu einer
festgelegten Qualifikation oder einem Zertifikat und ist mit weiteren Berechtigungen
im Bildungssystem verbunden. Das Gegenteil ist in der Regel bei non-formalem und
informellem Lernen der Fall. Straka unterscheidet drei Lerntypen: den expliziten,
den zufélligen und den impliziten.2"*

Abbildung 4: Unterscheidung von Lerntypen nach Straka (2002)

Umweltbedingungen Formal Non-formal

Lerntypen (Offentliche) Schule und Arbeitsplatz, Familie,
Berufshildungssystem Gleichaltrige, andere

Explizit XX X

Zufallig X X

Implizit X XX

Quelle: In Anlehnung an Straka (2002), S. 152 ff.

Folgt man dieser Zweiteilung zwischen formalen und non-formalen Lernumgebun-
gen, lassen sich beide wie folgt charakterisieren. Formale Lernumgebungen zeich-
nen sich durch die Homogenitédt der Lernergebnisse aus. Die Lernprogression ist
kollektiv und identisch?” fiir alle Lerner. Die Inhalte sind in bestimmten Disziplinen
und Doménen verortet. Die Lehrvoraussetzungen sind formalisiert, und die Lehr-
zeit ist a priori vorgegeben. Der Transfer des Erlernten erfolgt aus einem Lernkon-
text in einen Arbeitskontext. Dagegen ist bei non-formalen und informellen Settings
das Lernen heterogen wie die Arbeits- und Lebenserfahrungen der Individuen. Die

271 Vgl. Straka (2002).

272 Die Autoren Colardyn/Bjérnavold sprechen hier nicht von Anerkennung, sondern von Validierung. Vgl. Colar-
dyn/Bjérnavold (2005).

273 Vgl. Eraut (2000) sowie Straka (2002).

274 Vgl. Straka (2002).

275 Dies gilt zumindest fur die intendierte Lernprogression.
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Lernprogression ist ebenfalls individuell unterschiedlich, es gibt keine Lehrvorga-
ben, und die Lehrzeit ist nicht vorher festgelegt. Der Transfer erfolgt von einem
Arbeits- oder Sozialkontext in einen anderen, und im Gegensatz zum formalen Set-
ting konnen vorheriges Lernen und/oder Erfahrungen beriicksichtigt werden.?”® In
der Literatur wird weithin die Meinung vertreten, dass Settings den Lernprozess
und die Lernergebnisse beeinflussen. Daher kann man formales und non-formales
Lernen als zwei Extrempunkte eines Kontinuums betrachten.?’”

Auch die europaweite Studie von Weil3 et al. zur Zertifizierung von IKT-Fer-
tigkeiten unterscheidet zwischen den drei Lernformen formal, non-formal und
informell.?® Hierin wird insbesondere der Grad bzw. die Art der Steuerung als
Unterscheidungskriterium angefiihrt. Wahrend sich das formale Lernen in erster
Linie durch die Lehrersteuerung auszeichnet, ist non-formales Lernen eher lerner-
zentriert und bietet den Lernern Flexibilitit. Weiter wird informelles Lernen als
lebenslanger Prozess verstanden, durch den das Individuum Einstellungen, Werte,
Fertigkeiten und Kenntnisse aus seinen taglichen Erfahrungen erlangt. Weif3 et al.
(2005) stellen fest, dass informelles und non-formales Lernen schwer voneinander
abzugrenzen sind.?” Die Unterscheidung ldsst sich neben den institutionellen Kon-
texten weiter am Grad der Planung und Strukturiertheit festmachen. Abbildung 5
zeigt die getroffene Unterscheidung anhand der ausgewédhlten Kriterien.2%°

Wie anhand der bisherigen Ausfiihrungen bereits deutlich wird, ist die Un-
terscheidung zwischen formalem, non-formalem und informellem Lernen mit
einer gewissen begrifflichen Unsicherheit verbunden, worauf zahlreiche Autoren
hinweisen.?! Es gibt zahlreiche miteinander konkurrierende Definitionen der un-
terschiedlichen Begriffe und Konzepte, wobei auch deutlich wird, dass die Unter-
schiede teilweise nur marginal sind. Einen breiten Uberblick iiber zahlreiche in-
ternational diskutierte Ansédtze zur Unterscheidung von Lernformen gibt Werquin
(Abbildung 6).282

276 Vgl. Straka (2002).

277 Vgl. Colardyn/Bjornavold (2005), S. 26 ff. Erpenbeck/Sauer schlagen vor, ein derartiges Kontinuum zwischen
den beiden Extremen des external kontrollierten Lernens (formal) und des selbstgesteuerten und selbstorga-
nisierten Lernens (non-formal) aufzuspannen. Vgl. Erpenbeck/Sauer (2000).

278 Vgl. WeiB/Dolan/Stucky/Bumann (2005), S. 54 ff.

279 Vgl. ebenda, S. 54 ff.

280 Dieser Ansatz liefert bereits sehr interessante Anknlpfungspunkte fur die Verfahrenstypologie, welche in
Kapitel 5.3.3 entwickelt wird.

281 Vgl. neben den oben bereits genannten Autoren insbesondere Bjornavold (1997), Dohmen (2001), Overwien
(2002) sowie Gnhas (2003).

282 Vgl. Werquin (2007).
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Abbildung 5: Unterscheidung von Lernformen nach WeiB et al. (2005)

zentriert

akademisch
Eingangsvoraussetzun-
gen bestimmen Klientel

zentriert
praktisch
Klientel bestimmt Ein-
gangsvoraussetzungen

Formal Non-formal Informell
Absicht langfristig und generell | e kurzfristig und spezifisch situiertes Lernen, spe-
berechtigungsnachweis- zifisch, aktivitats- und
basiert erfahrungsbasiert
Zeitrahmen langfristige Zyklen/ e individualisiert/output- individualisiert
vorbereitend/Vollzeit orientiert
Inhalt standardisiert/input- e individualisiert/output- individualisiert, kontex-

tualisiert

praktisch, nicht explizier-
bares Wissen
individuelle Interessen
und Beddrfnisse

Vermittlungssystem

institutionenbasiert,
isoliert von Umwelt

starr strukturiert, lehrer-
zentriert und ressourcen-
intensiv

umweltbasiert, gemein-
schaftsbezogen

flexibel, lernerzentriert

und ressourcensparend

Gemeinschaftsbezogen,
Arbeitskontext, gemein-
schaftlich, kollegial
flexibel, informelle Art
und Weise, nicht kurs-
basiert

Kontrolle

extern/hierarchisch

autonom/demokratisch

selbstgesteuert

Entstehung des Curri-
culums

top down
vorgegebenes
Curriculum

gemischt: top down oder
bottom up
ausgehandeltes
Curriculum

bottom up
non-curricular,
gesprachsbasiert,
Interesse und Beddirfnis

Quelle: WeiB/Dolan/Stucky/Bumann (2005), S. 55.

Im Rahmen der internationalen OECD-Studie zur Anerkennung non-formalen und in-
formellen Lernens betrachtet er die bestehenden Ansétze und Konzepte. Es zeigt sich,
dass trotz der diskutierten begrifflichen Unschéirfen die Unterscheidung zwischen den
drei Lernformen formal, non-formal und informell das in der Literatur dominierende
Konzept ist. Hier muss angemerkt werden, dass dies auch damit zusammenhédngen
kann, dass die unterschiedlichen Autoren sich auf die bereits vorliegende Literatur
beziehen und sich daher die Dreiteilung der Lernformen zunehmend verbreitet.



80

Begriffliche Uberlegungen

Abbildung 6: Uberblick méglicher Unterscheidungen von Lernformen

Formal

Non-formal

Informell

Coombs et al. (1973)

Formale Bildung: in Erstaus-
bildung und Berufshbil-
dungssystem

Non-formale Bildung: or-
ganisiert, jedoch auBerhalb
des formalen Sektors; dient
identifizierbarer Klientel
und hat Lernziele

Informelle Bildung: tatséch-
licher lebenslanger Lernpro-
zess, tagliche Erfahrungen
(Freunde, Nachbarn etc.)

Bildungsinstitution, einem
Ausbildungszentrum fir
Erwachsene oder am Ar-
beitsplatz

Bildungsprogrammen, aber
nicht bewertet und flhrt
nicht zu einer Qualifikation,
beabsichtigt

ISCED 97 Formale Bildung: in Non-formale Bildung: orga- | Informelle Bildung ist be-
Erstausbildung und Berufs- | nisiert und nachhaltig, alle | absichtigt, jedoch weniger
bildungssystem, Alter unter | Altersklassen, innerhalb und | organisiert und strukturiert
20/25 auBerhalb der Bildungsinsti-

tutionen, Bildungsprogram-
me flir Erwachsene

EC (2000) Formales Lernen: in Bil- Non-formales Lernen: Informelles Lernen: von
dungs- und Ausbildungs- | neben der Hauptrichtung | alltéglichen Situationen,
institutionen und fihrt zu | des Bildungssystems, filhrt | nicht notwendigerweise
einer Qualifikation nicht zu einer Qualifikation | beabsichtigt

EUROSTAT (2000 und Entnommen aus ISCED 97 | Entnommen aus ISCED 97 | Informelles Lernen: beab-

2006) sichtigt, weniger organi-

siert, weniger strukturiert
als formales Lernen

CEDEFOP (2005) Geplante und beabsichtigte | Geplante und beabsichtigte | Nicht geplante und nicht
Lernaktivitaten Aktivitdten, kein Lernziel beabsichtigte Lernaktivi-

taten

OECD (2007a) Formales Lernen: in einer Non-formales Lernen: in Informelles Lernen: von tég-

licher Arbeit, Familien- oder
Freizeitaktivitaten, nicht
organisiert oder strukturiert
unbeabsichtigt

CEDEFOP (2008a)

Formales Lernen: in der
Schule, einem Ausbil-
dungszentrum oder am
Arbeitsplatz

Non-formales Lernen: ge-
plante Aktivitaten, jedoch
kein Lernziel, unbeab-
sichtigt

Informelles Lernen: von tag-
licher Arbeit, Familien- oder
Freizeitaktivitdten, nicht
organisiert oder strukturiert
unbeabsichtigt

Quelle: In Anlehnung an Werquin (2007), S. 22.

Es zeigt sich, dass in neueren Studien immer wieder auf populdre Veroffentlichungen
aus der Vergangenheit zuriickgegriffen und Bezug genommen wird, weswegen sich
die Trias der Lernformen weiterhin fortsetzt. Werquin stellt in seiner Studie fest,
dass insbesondere Coombs/Ahmed die Kategorien formale, non-formale und infor-
melle Bildung?*? populdr gemacht haben.?®* Die obige Abbildung verdeutlicht noch

283 Die parallele Verwendung der Begriffe des informellen Lernens und der informellen Bildung ist teilweise ver-
wirrend. Im Rahmen der Studien von Coombs/Ahmed (1974) sind beide Begriffe jedoch synonym zu verstehen
(vgl. ebenda, S. 7 ff.). Hierauf weist auch Overwien hin. In den USA wird der Begriff informal education auch
im Zusammenhang mit den Begriffen open education und offenem Unterricht verwendet. Daneben gibt es in
GroBbritannien einen Diskussionszusammenhang um den Begriff informal education, der mit den Ansatzen
der deutschen Sozialpadagogik vergleichbar ist. Vgl. Overwien (2005), S. 4.
284  Vgl. Werquin (2007), S. 22 sowie Coombs/Ahmed (1974).
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einmal, dass es eine Reihe von unterschiedlichen Definitionen fiir die drei Lernfor-
men gibt. Insbesondere der Begriff des non-formalen Lernens scheint hier noch eher
problematisch zu sein, da die vielféltigen in der Literatur auftauchenden Definitio-
nen ziemlich diskrepant sind.?%® Werquin (2007) diskutiert die von den verschiede-
nen Akteuren vorgenommenen Begriffdefinitionen, worauf im Weiteren néher ein-
gegangen wird.2%¢

Formale Bildung definiert die ISCED 97 als Bildung, die im System der Einrich-
tungen des formalen Bildungssystems vermittelt wird und normalerweise fortlaufen-
de Stufen einer Vollzeitausbildung darstellt.2” Die Europédische Kommission definiert
formales Lernen sehr viel allgemeiner als Lernen, das in Bildungs- oder Ausbildungs-
einrichtungen stattfindet und zu einem anerkannten Abschluss oder einer Qualifika-
tion fiihrt.2® Im Jahr 2007 schlieBlich schldgt die OECD eine Definition vor, wonach
formales Lernen erreicht werden kann, wenn ein Lerner sich entschlie3t, an einem
angeleiteten Programm in einer Bildungseinrichtung, einer Erwachsenenbildungsein-
richtung oder am Arbeitsplatz teilzunehmen.?° Formales Lernen wird grundsétzlich
in Form einer Qualifikation oder eines Zertifikats anerkannt.?®® Wie Werquin fest-
stellt, betont diese Definition, dass formales Lernen zum einen auBlerhalb einer Bil-
dungs- und Ausbildungseinrichtung wie z.B. dem Arbeitsplatz stattfinden kann und
zum anderen in der Regel zu einer Qualifikation fiihrt.2°! Die Definition des CEDEFOP,
welche wesentlich von Colardyn/Bjornavold geprédgt wurde, sieht als entscheidende
Eigenschaften formalen Lernens den Organisations- und Strukturierungsgrad sowie
die Expliziertheit**? des Lernens. Aus Lernersicht ist formales Lernen intentional, und
es fiihrt typischerweise zu einer Qualifikation.?** Wichtig scheint bei der Definition der
Begriffe formalen, non-formalen und informellen Lernens, dass diese sich gegenseitig
ausschliefen und ihre Summe dabei gleichzeitig alle méglichen Lernaktivitdten um-
fasst.2*

285 Vgl. Werquin (2007), S. 22.

286 Vgl. ebenda, S. 22 ff.

287 Vgl. UNESCO (1997). In einigen Landern wie in Deutschland sind Teile dieser Stufen in Teilzeit organisiert,
wie z.B. im dualen System in Deutschland. Kriterien wie das Alter werden derzeit nicht mehr zur Definition
benutzt.

288 Vgl. Europaische Kommission (2000).

289 Vgl. ebenda.

290 Vgl. OECD (2007).

291 Vgl. Werquin (2007), S. 22.

292 Dies zeigt sich insbesondere dadurch, dass Ziele, Zeiten und Ressourcen des Lernens festgelegt sind.

293 Diese Definition betont das Vorhandensein von Lernzielen und die Intentionalitat als Merkmale. Hier ist die
Definition aus dem Jahr 2005 gemeint. Vgl. CEDEFOP (2008a).

294 Vgl. Werquin (2007), S. 23.
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Einige Autoren, wie besonders oft rezipiert Coombs et al. oder EUROSTAT, sprechen
anstatt von formalem Lernen von formaler Bildung.??> Jedoch impliziert der in der
europdischen Bildungspolitik dominierende Begriff des lebenslangen Lebens?* eine
Fokussierung auf das Lernen der Individuen anstatt auf das Lehrangebot der (Bil-
dungs-)Einrichtungen.?” Der Begriff formale Bildung steht des Weiteren im Wider-
spruch zu der Moglichkeit, dass Lernen auBlerhalb formaler Bildungseinrichtungen
stattfinden kann.??® Historisch wurde der Begriff des formalen Lernens lediglich im
Zusammenhang mit dem Erst-(Ausbildungs-)System verwendet; deshalb auch die
Angabe eines Maximalalters in einigen Definitionen.?*

Die Europdische Kommission beschreibt informelles Lernen als natiirliche Be-
gleiterscheinung des tédglichen Lebens.?* Weiter ist es nach deren Definition nicht
notwendigerweise intentional und wird dementsprechend von den Individuen selbst
nicht als Beitrag zu ihrem Wissen und ihren Fertigkeiten wahrgenommen. Hier muss
darauf hingewiesen werden, dass dies nur in Bezug auf den Erwerb des Wissens und
der Fertigkeiten gilt. Um das Wissen und die Fertigkeiten in einem Anerkennungs-
verfahren beriicksichtigen zu konnen, muss sich das Individuum im Rahmen dessen
des informellen Lernens und dessen Ergebnissen bewusst werden. Die OECD schlégt
schlieflich vor, informelles Lernen als Ergebnis alltiglicher arbeits-, familien- oder
freizeitbezogener Aktivititen zu charakterisieren.?*! Es ist nicht organisiert oder
strukturiert (im Sinne von Zielen, Dauer oder Lernunterstiitzung). In den meisten
Féllen ist es entsprechend der OECD-Definition aus der Lernerperspektive nicht in-
tentional. Weiter fiihrt es in der Regel nicht zu einer Zertifizierung.?*?

Nachdem das CEDEFOP im Jahr 2005 informelles Lernen zunéchst lediglich als
nicht intentional und nicht geplant charakterisierte, formuliert es dies 2008 ausfiihr-
licher und dhnlich wie die obige Definition der OECD. Abgesehen von der Definition
durch EUROSTAT?* sind die in der internationalen Literatur vorgenommenen Defini-

295 Vgl. Coombs et al. (1973) sowie EUROSTAT (2006). Coombs et al. definieren wie folgt: , By formal education
we refer, of course, to the hierarchically structured, chronologically graded educational system, running from
primary school through the university and including, in addition to general academic studies, a variety of
spezialized programmes and institutions for full-time technical and professional training.” Vgl. ebenda, S. 11.

296 Vgl. hierzu Européaische Kommission (2000) sowie Europdische Kommission (2001).

297 Vgl. Werquin (2007), S. 23.

298 Die von Coombs et al. seinerzeit vorgebrachte Definition erscheint heute seltsam. So wird formale Bildung
als ein hierarchisch strukturiertes und chronologisch gestuftes Bildungssystem von der Grundschule bis zur
Universitat charakterisiert, wobei in Erganzung zur allgemeinen und akademischen Bildung auch technische
und berufliche Ausbildung in Vollzeit mit eingeschlossen ist. Vgl. Coombs et al. (1973).

299 Nachdem zundchst nur zwischen formalem und informellem Lernen unterschieden wurde, wurde der Begriff
des non-formalen Lernens eingefiihrt, um nutzliche Unterscheidungen fir Paddagogen (Lernziele) und fur
Wirtschaftswissenschaftler (Kosten) zu ermdglichen. Vgl. Werquin (2007), S. 23.

300 Vgl. Europaische Kommission (2000).

301 Vgl. OECD (2007).

302 Vgl. ebenda.

303 Vgl. EUROSTAT (2001).
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tionen informellen Lernens damit recht einheitlich.?** Die Definition von EUROSTAT
weicht davon ab, da hier informelles Lernen als intentional charakterisiert wird.30?

Insbesondere fiir den Begriff des non-formalen Lernens besteht eine Reihe von
Definitionen nebeneinander. Die ISCED 97 definiert non-formales Lernen als jeg-
liche organisierte und nachhaltige Bildungsaktivitéit, die nicht unter die Definition
des formalen Lernens fallt. Daher kann non-formales Lernen sowohl innerhalb als
auch auflerhalb von Bildungseinrichtungen stattfinden und Personen jeglichen Al-
ters ansprechen.?*® Die Europdische Kommission schldgt vor, Lernen, das neben
dem etablierten Bildungs- und Ausbildungssystem stattfindet und typischerweise
nicht zu einem formalisierten Zertifikat fithrt, als non-formales Lernen zu bezeich-
nen.?” Non-formales Lernen kann dementsprechend am Arbeitsplatz ebenso wie
in gesellschaftlichen Einrichtungen und Gruppen stattfinden. Daneben kann es in
Organisationen oder Einrichtungen stattfinden, die als Komplement zum formalen
System eingerichtet wurden.?*® Die OECD spricht von non-formalem Lernen, wenn
ein Individuum einem Lernprogramm folgt, dabei aber normalerweise nicht bewer-
tet wird und keine Zertifizierung erhalt.?* Dennoch kann das Lernen in diesem Fall
durch die Lerneinrichtung strukturiert sein und aus Sicht des Lerners intentional
sein.?1% Problematisch ist bei beiden Definitionen, dass sie die fehlende Zertifizierung
als Merkmal enthalten, was in Lindern mit ausgeprdgtem Anerkennungssystem zu
unscharfen Abgrenzungen fiihrt.?'! Vor diesem Hintergrund scheint die Definition
von Coombs et al. geeigneter, da diese das Kriterium der Zertifizierung nicht ent-
hélt.?'? Die Definition des CEDEFOP enthélt ebenfalls das Problem, gegebenenfalls zu
Uberschneidungen mit anderen Lernformen zu fiihren.?® So ist laut CEDEFOP non-
formales Lernen eingebunden in geplante Aktivitdten, die nicht explizit als Lernen

304 Sogar erste Definitionen durch Coombs et al. (1973) sind relativ konsistent mit dem oben Dargestellten.

305 Vgl. Werquin (2007), S. 23 f. Eben dieser Auffassung ist auch Gnahs in seiner Definition informellen Lernens,
wie bereits dargestellt wurde.

306 Je nach nationalem Hintergrund kann es Bildungsprogramme der Erwachsenenbildung, Grundbildung, Fer-
tigkeiten fur alltagliche und berufliche Kontexte sowie kulturelle Inhalte umfassen. Non-formale Bildungspro-
gramme mussen daneben nicht dem Stufensystem folgen und kénnen eine unterschiedliche Dauer haben.
Vgl. ISCED 97.

307 Vgl. Europdische Kommission (2000).

308 Vgl. ebenda.

309 Vgl. OECD (2007).

310 Vgl. ebenda.

311 Vgl. Werquin (2007), S.24.

312 Coombs et al. (1973) definieren non-formale Bildung folgendermaBen: , For purpose of this study we define
nonformal education as any organized educational activity outside the established formal system — whether
operating separately or as an important feature of some broader activity — that is intended to serve identifi-
able learning clienteles and learning objectives.” Vgl. ebenda, S. 11.

313 Vgl. CEDEFOP (2008a).
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bezeichnet werden; aus Lernersicht ist non-formales Lernen®!* intentional.?'* Diese
Definition hat den Vorzug, dass die Ergebnisse des Lernens und insbesondere der
Aspekt der Zertifizierung nicht in der Definition selbst vorkommen, sondern nur
in einem Kommentar. Demnach kénnen non-formale Lernergebnisse validiert wer-
den und zu einer Qualifikation fiihren, haben jedoch trotz der Intentionalitét nicht
zwangsldufig Lernergebnisse.?¢

Werquin stellt anders als beispielsweise Straka®” fest, dass die Definitionen des
formalen und des informellen Lernens abgesehen von einigen Ausnahmen relativ
konsistent sind. Dagegen beurteilt er die Definition des non-formalen Lernens als
vergleichsweise unscharf. Wahrend formales Lernen organisiert ist, Lernziele hat
und intentional ist, ldsst sich informelles Lernen dadurch charakterisieren, dass es
nicht organisiert ist, keine Lernziele verfolgt und nicht intentional ist. Non-formales
Lernen ist organisiert, wobei damit Lernziele verfolgt werden kénnen oder nicht.
Zudem kann es intentional oder nicht intentional sein. Oft entscheiden weitere Ge-
gebenheiten iiber den Unterschied, wie etwa die Dauer oder die Zertifizierung. Ent-
sprechend zeigen sich in der von Werquin getroffenen Unterscheidung zahlreiche
Parallelen zwischen formalem und non-formalem Lernen.?'8

Abbildung 7: Unterscheidung von Lernformen nach Werquin (2007)

Organisiert Lernziele Intentional Dauer %':::rifzitll:tlir:;r
Formales Ja Ja Ja Relativ lange Ja (fast immer)
Lernen oder Vollzeit
Non-formales | Ja oder nein Ja oder nein Ja oder nein Ziemlich kurz Nein (normaler-
Lernen oder Teilzeit weise nicht)
Informelles Nein Nein Nein Keine Angabe Nein
Lernen
Quelle: In Anlehnung an Werquin (2007), S. 4.

Werquin bemiiht sich um eine deutliche und einfach verstdndliche Unterschei-
dung der Lernformen unter Vermeidung von Uberschneidungen der Definitionen.
Zunéchst werden alle Beziige darauf, ob Lernen zu einer Zertifizierung fiihrt oder

314 Dieser Lernbegriff ist konnotiert mit den vorgegebenen Lernergebnissen, Lernzeiten und Lernmitteln.

315 Vgl. ebenda.

316  Werquin (2007), S. 24 1.

317 Vgl. Straka (2002).

318 Werquin weist bezuglich der obigen Abbildung darauf hin, dass die beiden Unterscheidungsmerkmale Dauer
und Erlangung einer Qualifikation am Ende des Lernprozesses in einigen an der OECD-Studie beteiligten Lan-
dern herangezogen werden. Diese scheinen ihm jedoch weniger gut geeignet fir die Unterscheidung als die
drei anderen Merkmale. Wenn kiinftig mehr und mehr auch non-formales und informelles Lernen anerkannt
wird, ist die Unterscheidung anhand dessen, ob das Lernen zu einer Qualifikation fthrt, nicht mehr moglich.
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nicht, vernachlissigt, da dieses Kriterium keine Bedeutung mehr hat, wenn alle drei
Lernformen perspektivisch formal anerkannt werden. Dieses Kriterium wird jedoch
in dieser Untersuchung in jedem Fall berticksichtigt, da es im Rahmen eines Aner-
kennungsverfahrens von zentraler Bedeutung ist, ob das Lernen des Individuums
bereits zertifiziert ist oder nicht. Des Weiteren nimmt Werquin in seinen Definitio-
nen keinen Bezug auf den Ort und die Dauer des Lernens. Dieser ,Kriterienpuris-
mus‘ markiert den zentralen Unterschied gegeniiber den obigen Differenzierungs-
ansidtzen. Somit werden lediglich die beiden folgenden Kriterien genutzt, um die
Lernformen zu definieren:

1. ob das Lernen intentional ist oder ob es als ein Nebeneffekt passiert und

2. ob die Aktivitit, was auch immer sie sein mag, (ein) Lernergebnis(se) hat.

Abbildung 8 zeigt die sich daraus ergebenden Definitionen. Werquin versucht, die
begriffliche Unsicherheit durch die Nutzung dieser Kreuztabelle zu beheben, in der
lediglich zwei Merkmale verwendet werden: Lernergebnis und Intentionalitét. Indi-
viduen konnen somit stets und an allen Orten lernen. Lernen kann wahrend einer
Aktivitat passieren, die explizite Lernziele beinhaltet oder nicht, und das Individu-
um kann sich dessen bewusst sein oder nicht.?!” Das erste Kriterium der Intentio-
nalitdt, welches auch in verschiedenen anderen Ansétzen genutzt wird, beinhaltet
die Problematik der retrospektiven Beurteilung, ob das Lernen intentional war oder
nicht. Das zweite Kriterium, ob Lernen zu Lernergebnissen fiihrt, muss als unscharf
bewertet werden, da unklar bleibt, wann etwas ein Lernergebnis darstellt und was
ggf. andere Ergebnisse einer Aktivitdt sind. Sofern Lernergebnisse sich nur aus
Aktivitdten ergeben, die geplant sind, wie es der Ansatz nahelegt, weist dieses Kri-
terium starke Uberschneidungen mit dem Kriterium der Intentionalitit auf.

Abbildung 8: Unterscheidung von Lerntypen nach Werquin (2007)

Es gibt eine Lernintention: Ja: Lernen ist intentional Nein: Lernen ist nicht intentional

Die Aktivitat ist als Lernaktivitat

geplant:

Ja: Die Aktivitat hat ein Lern- Formales Lernen Semi-formales Lernen
ergebnis (Typ 1) (Typ I1)

Nein: Die Aktivitat hat kein Non-formales Lernen Informelles Lernen
Lernergebnis (Typ 1) (Typ IV)

Quelle: In Anlehnung an Werquin (2007), S. 5.

319 Vgl. ebenda, S.5.
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Werquin fiihrt weiter den Begriff des sogenannten semi-formalen Lernens ein. Dies
definiert er als Lernen, das wéahrend Aktivititen mit Lernzielen stattfindet, dabei
aber tiber diese Lernziele hinausgeht. Die Individuen haben bei dieser Art des Ler-
nens die Intention, bestimmte Dinge zu lernen, wobei sie gleichzeitig unbewusst
auch andere Dinge lernen.??° Diese Uberlegung weist Beziige zur in der Erziehungs-
wissenschaft sowie in der Berufspddagogik getroffenen Unterscheidung zwischen
funktionaler und intentionaler Erziehung auf. Intentionale Erziehung bezeichnet die
beabsichtigte, bewusst vollzogene, zielgerichtete Erziehung, wihrend die funktiona-
le Erziehung sich durch ihre Unbewusstheit auszeichnet.?*!

Werquins Begriffsunterscheidung anhand des Vorliegens von Lernergebnissen
ist nah angelehnt an die Kategorie ,Struktur des Kontextes‘, welche vom CEDEFOP
(2005)%22 verwendet wird, wobei sich nach Werquins Auffassung im Unterschied
dazu die vier obigen Typen gegenseitig ausschlieen.??* Die Eindeutigkeit des Vorlie-
gens von Lernergebnissen ist in jedem Fall kritisch zu beurteilen, da das Lernpro-
gramm identisch sein kann - gleichgiiltig ob diesbeziiglich Lernergebnisse formu-
liert wurden oder nicht. Jedoch hélt Werquin die beiden Kriterien ,Intentionalitét’
und ,Vorliegen von Lernergebnissen® insbesondere zur Abgrenzung non-formaler
und informeller Lernprozesse fiir relevant.??* Das Konzept des semi-formalen Ler-
nens ist dem des informellen Lernens nahe, findet jedoch im Kontext einer formalen
Lernaktivitdt statt.’?® Somit schlagt Werquin vor, sich von der Vergabe von Namen
fiir die verschiedenen Lernformen zu verabschieden und stattdessen neutrale Be-
zeichnung wie Typ I, II, IIl und IV zu verwenden.??

Zusammenfassend stellt Werquin heraus, dass die Unterscheidung der Lern-
formen oft auf den folgenden Kriterien basiert: Organisiertheit, Lernergebnisse und
Intentionalitdt. Daneben konnen zwei weitere Kriterien niitzlich sein, um Lernen zu
modifizieren, nicht aber um es zu definieren: Dies sind seine Dauer und die Frage,

320 Vgl. Werquin (2007), S. 5.

321 Vgl hierzu Schelten (2004), S. 21.

322 Vgl. hierzu die obigen Ausfihrungen.

323 Hier lasst sich anmerken, dass die Frage, ob das Lernen geplant ist, ob es Lernziele hat oder welcher Kontext
und welche Struktur gegeben sind, dasselbe ausdriickt.

324 Werquin schatzt beide Komponenten in Bezug auf die Dokumentation von Fertigkeiten, was er als individu-
elle Seite bezeichnet, und in Bezug auf die Anerkennung, was er als gesellschaftliche oder systemische Seite
bezeichnet, als bedeutsam ein. Er vermutet, dass wahrscheinlich genau das von Wert ist, was den Menschen
nicht bekannt ist. Vgl. Werquin (2007), S. 6.

325 Werquins begriffliche Innovation ist somit die Einfihrung einer vierten Lernform, dem semi-formalen Lernen,
da seiner Meinung nach Individuen oftmals tber die vorgegebenen Lernziele hinaus lernen. Die Individuen
lernen etwas Uber sich selbst, Uber Teamarbeit sowie Uber ihr Verhalten in einer Gruppe.

326 Daruber hinaus ist er der Auffassung, dass es mdglich sein sollte, grundsatzlich von Lernen, welches nicht
formal ist, zu sprechen, damit lange Listen von Lernarten (non-formal, semi-formal und informell) vermieden
werden. Vgl. Werquin (2007), S. 6.
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ob das Lernen zu einer Qualifikation fiihrt.??” Weiter zeigt sich, dass eine Reihe von
Studien und Autoren eine abschlieende Zertifizierung bzw. Qualifikation als Haupt-
element zur Definition der Lernformen heranziehen.??

Eine umfassende Literaturauswertung hinsichtlich der verwendeten Krite-
rien zur Unterscheidung von formalem, non-formalem und ggf. informellem Ler-
nen haben Colley/Hodkinson/Malcolm vorgenommen.??° Sie benennen im Ergebnis
ihrer Untersuchung die folgenden Kriterien: 1. Bildung oder Nichtbildung, 2. Ort
(z.B. bildungsbezogen oder gesellschaftlich), 3. Lerner/Lehrer Intentionalitdt/Akti-
vitat (Freiwilligkeit), 4. Grad der Planung oder intentionalen Strukturierung, 5. Art
und Ausmalf} der Priifung und Akkreditierung, 6. Zeitrahmen des Lernens, 7. Grad,
zu dem das Lernen implizit oder explizit ist, 8. Grad, zu dem Lernen kontextspe-
zifisch oder generalisierbar/transferierbar bzw. external bestimmt oder nicht ist,
9. ob Lernen eher ,verkorpert® oder ,vergeistigt® ist, 10. Teil eines Kurses oder nicht,
11. Messung des Outcomes oder nicht, 12. Lernen in kollektiver/kollaborativer
Form oder individuell, 13. Status des Wissens und des Lernens, 14. Art des Wissens,
15. Lehrer-Lerner-Beziehung, 16. pddagogische Ansétze, 17. Mediation des Lernens
durch wen und in welcher Art und Weise, 18. Zweck und Interessen, den Bediirfnis-
sen dominierender oder marginalisierter Gruppen zu entsprechen, 19. Ansiedlung
innerhalb der gesetzlichen Machtverhéltnisse und 20. Ort der Kontrolle.?*

Overwien kommt bei seiner Betrachtung unterschiedlicher Ansitze zur Diffe-
renzierung von Lernformen zu dem Schluss, dass es zunéichst in einer allgemeinen
Sichtweise sinnvoll ist, ein Kontinuum zwischen selbstgesteuertem und auf3enindu-
ziertem Lernen zu betrachten. Weiter stellt er fest, dass sich lernorganisatorische
und prozesshaftere Definitionen insgesamt zu ergénzen und nicht auszuschlieen
scheinen.33!

Vor dem Hintergrund der hier diskutierten Ansétze zeigt sich, dass sich in der
jingsten Phase der Diskussion um informelles Lernen keineswegs ein eindeutiges
Begriffsverstdndnis der drei Lernformen herausgebildet hat. Deutlich wird jedoch,
dass die Dreiteilung inshesondere in der jiingeren européischen sowie internationa-
len Diskussion dominiert. Eine Erkldrung hierfiir ist, dass die Autoren sich oftmals

327 Das letztgenannte Kriterium lasst sich dadurch abschwéchen, dass man unterscheidet, ob eine Bewertung
stattfindet oder nicht. Eine Bewertung stellt nicht gleichzeitig eine sichtbare, brauchbare und tbertragbare
Auszeichnung dar.

328 Werquin begriindet, warum diese Unterscheidung wenig geeignet zu sein scheint. Zum einen ist die Unter-
scheidung auf der Grundlage der Lernziele, Intentionalitat und der Organisiertheit konsistenter als das Krite-
rium der Bestatigung durch akkreditierte Einrichtungen, da diese immer am Ende des Lernprozesses erfolgt.
Zum anderen tragt dieses Unterscheidungsmerkmal nicht mehr in Landern, in denen auch non-formales und
informelles Lernen durch die Vergabe einer Qualifikation bestatigt wird. Vgl. Werquin (2007), S.7.

329 Vgl. Colley/Hodkinson/Malcolm (2003), S. 28.

330 Vgl ebenda.

331 Vgl. Overwien (2005), S. 15.
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auf bereits bestehende Definitionen beziehen und sich so die Trias der drei Lernfor-
men fortsetzt.
Insgesamt lassen sich zwei wesentliche Aspekte zur Differenzierung der Lern-
formen unterscheiden:
1. die organisatorische Gestaltung des Lernprozesses durch Dritte sowie durch das
Individuum selbst,
2. die Dokumentation, Bescheinigung und Sichtbarmachung der Kompetenzen,
Qualifikationen und Lernergebnisse durch Dritte.

Daher wird in der vorliegenden Untersuchung auf den theoretischen Ansatz von
Straka Bezug genommen, welcher diese beiden Aspekte enthélt. Straka kritisiert
die theoretischen Defizite der europédischen Definitionen und entwickelt daher ein
theoretisches Konzept des Lernens, welches er auf die europaweit pridominanten
Definitionen anwendet. In seinem Modell unterscheidet Straka in Anlehnung an
Hildebrand?®*? zwischen Aktion und Information auf der Ebene des aktuellen Lernab-
schnitts. Daneben unterscheidet er unter Bezugnahme auf die Theorie von Gagné?3*
zwischen externalen Bedingungen und internalen Bedingungen. Dieses Konzept be-
trachtet eine Aktion des Lerners lediglich als einen Indikator fiir das Lernen selbst.
Zudem wird die Aktion durch die beiden Faktoren Motivation und Emotion beein-
flusst. Diese vier Faktoren Information, Aktion, Motivation und Emotion bedingen
einander. Aus einer Aktion des Lerners ergeben sich Konsequenzen mit externalem
und solche mit internalem Bezug.

Dieses Lernmodell wendet Straka auf die durch das CEDEFOP verbreitete Un-
terscheidung Bjornavolds und Colardyns an.?** Wie oben dargestellt, basiert deren
Ansatz auf zwei zentralen Kriterien: die Intention zu lernen und die Struktur des
Lernkontextes.?*> An diesen Definitionen kritisiert Straka unter anderem Folgendes.
Internale Bedingungen als konstituierendes Merkmal von Lernen fehlen. Zudem sind
die Definitionen teilweise tautologisch. Inshesondere gibt Straka zu bedenken, dass
die Formalitdt bzw. die Informalitdt von Lernen unter Umstdnden nicht anhand des
Lernens selbst unterschieden werden kann.**¢ Diese Auffassung wird hier ebenfalls
vertreten. Die Unterscheidung zwischen diesen drei Lernformen ist fiir diese Un-
tersuchung notwendig, da sich die Lernformen hinsichtlich ihrer Ergebnisse unter-
scheiden. Wihrend die Kompetenzen und Lernergebnisse, welche durch diese drei
Lernformen erreicht werden, sehr dhnlich oder sogar identisch sein konnen, sind

332 Vgl. Hildebrand (1956).

333  Vgl. Gagné (1973).

334 Vgl Straka (2005), S.34f.

335 Vgl. Colardyn/Bjérnavold (2004), S. 71.
336 Vgl Straka (2005), S. 34f.
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es die Zertifikate, die mit ihnen verbunden sind, nicht. Wie oben bereits ausgefiihrt
wurde, sind Objekt bzw. Bezugspunkt der Anerkennung in erster Linie die Lerner-
gebnisse, Kompetenzen und auch die Qualifikationen des Individuums. Dabei wird
im Rahmen von Anerkennungsverfahren jedoch oftmals auf Zertifikate im Sinne
von dokumentierten, bescheinigten und sichtbar gemachten Kompetenzen, Lern-
ergebnissen und Qualifikationen zuriickgegriffen. Somit ist in Bezug auf den Pro-
zess der Anerkennung weniger der Lernkontext relevant, welcher zu bestimmten
Kompetenzen, Lernergebnissen und Qualifikationen gefiihrt hat, als vielmehr die Art
und Weise der Dokumentation, Bescheinigung und Sichtbarmachung dieser. Damit
ist fiir die Anerkennung neben den individuellen Kompetenzen, Lernergebnissen
und Qualifikationen entscheidend, welche Zertifikate das Individuum bereits besitzt,
die diese dokumentieren, bescheinigen und sichtbar machen. Die Differenz in der
Zertifizierung von Lernen steht jedoch in einem Zusammenhang mit dem Lernkon-
text. Diese beiden Elemente verbindet Straka in seinem Ansatz zur Unterscheidung
formalen, non-formalen und informellen Lernens. Diese Unterscheidung ist fiir die
vorliegende Untersuchung wichtig, da der Bezugspunkt der Anerkennung Auswir-
kungen auf die Ausgestaltung der Anerkennungsverfahren hat. Dabei ist in Bezug
auf die Lernergebnisse, Kompetenzen und/oder Qualifikationen, welche Objekte der
Anerkennung sind, insbesondere der Formalisierungsgrad bzw. die Formalisierung
der Bescheinigung dieser entscheidend fiir die Gestaltung der Verfahren.

Sofern man davon ausgeht, dass die meisten Teile eines Lernabschnitts und die
entsprechenden Lernergebnisse fiir Auenstehende nicht zugénglich sind, kann die
Formalitédt von Lernen nicht im Individuum begriindet liegen. Daraus kann geschlos-
sen werden, dass der Lernkontext bzw. die externalen Bedingungen des Lernens ein
zentrales Kriterium darstellen. Straka schlidgt hier das Kriterium ,Grad des bildungs-
méBigen Arrangements der externalen Bedingungen‘ vor.**” Daneben schldgt er ein
weiteres Kriterium vor, um eindeutige Unterscheidungen zu ermdglichen: das Krite-
rium der Zertifizierung. Da das Kriterium in dieser Form nicht zur Differenzierung
ausreicht, wird es unterteilt in Zertifizierungen, die von einer o6ffentlichen Instanz
anerkannt sind, und solche, die dies nicht sind.*** Wegen der Uneindeutigkeit des
Begriffs der Intentionalitdt scheint es Straka sinnvoller, stattdessen zwischen expli-
zitem und implizitem Lernen zu unterscheiden. Daneben ldsst sich das beildufige
bzw. zufillige Lernen unterscheiden. Diese Uberlegungen fithren zu dem folgenden
Modell, welches in Abbildung 9 dargestellt wird.

In diesem Modell steht das Individuum im Mittelpunkt des Lernens. Zudem
werden die soziokulturellen Rahmenbedingungen systematisch bertiicksichtigt. Der

337 Vgl. Straka (2005), S. 35.
338 Vgl. Straka (2005), S. 36.
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Grad der Formalitdt wird in den Bedingungen auf3erhalb des Individuums verortet.
Wie die Abbildung zeigt, findet explizites und implizites Lernen in allen Typen von
externalen Bedingungen statt. Typischerweise ist jedoch der Anteil des expliziten
Lernens in formalen Lernumgebungen hoher, wiahrend der des impliziten Lernens
in informellen Lernumgebungen tiberwiegt. Beildufiges oder zufélliges Lernen kann
in allen Lernumgebungen gleichermal3en stattfinden — auch in formalen Rahmenbe-
dingungen. Fiir das beildufige Lernen lassen sich jedoch keine typischen Anteile in
Bezug auf die unterschiedlichen Lernumgebungen festlegen. Diese Annahme kniipft
in Bezug auf formale Lernumgebungen an dem Modell der funktionalen Erziehung
an. Straka weist darauf hin, dass zwischen formalen, non-formalen und informel-
len Rahmenbedingungen des Lernens grundsétzlich weitere Abstufungen moglich
sind.33?

Abbildung 9: Modell der Lernformen nach Straka (2005)

Individuum

- lemen  —

explizit
explizit
beilaufig beilaufig
implizit
implizit
Formal Non-formal Informell
Bildungsarrangement Bildungsarrangement Kein Bildungsarrangement
Zertifizierung Zertifizierung

Anerkannte staatliche Regulierung
Externe Bedingungen

Quelle: In Anlehnung an Straka (2005), S. 38

Hier sei noch einmal deutlich darauf hingewiesen, dass in dieser Untersuchung
zwischen den drei Begriffen formales, non-formales und informelles Lernen unter-
schieden wird. Dies geschieht in dem Bewusstsein, dass einige Autoren auch von
formellem, non-formellem und informalem Lernen sprechen. Aus den wenigsten
Publikationen geht eindeutig hervor, warum man sich fiir die jeweilige Variante der
Terminologie entschieden hat. In der englischsprachigen Literatur besteht diese Pro-

339 Vgl. Straka (2005), S. 39.
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blematik ohnehin nicht. Mit dieser Dreiteilung wird stets der Grad der Formalisie-
rung des Lernkontextes abgestuft.

Im Hinblick auf die Analyse der Verfahren zur Anerkennung von Kompetenzen
ist das Kriterium ,Bildungsarrangement’ insofern bedeutsam, als dass sich daraus
Bezugspunkte fiir die Anerkennung ergeben kénnen. So kann beispielsweise eine
bestehende Qualifikationsanforderung Bezugspunkt fiir ein Anerkennungsverfahren
sein. Ebenso konnen kompetenzorientierte sowie lernergebnisorientierte Curricu-
la die Anerkennung potenziell vereinfachen oder unterstiitzen. Um diesen Aspekt
ndher zu beleuchten, sollen im Weiteren die Begriffe Lernergebnis, Kompetenz und
Qualifikation diskutiert und voneinander abgegrenzt werden. Dabei sollen erste
Auswirkungen bzw. Konsequenzen der Bezugnahme auf einen dieser drei Begriffe
fiir ein Anerkennungsverfahren herausgearbeitet werden. Das zweite Kriterium der
,Zertifizierung® soll im Weiteren ebenfalls konkretisiert werden, indem der Zertifi-
katsbegriff betrachtet und diskutiert wird. Hierauf aufbauend sollen ebenfalls erste
Uberlegungen angestellt werden beziiglich der Auswirkungen bzw. Konsequenzen
einer bestimmten Art von Zertifikaten auf die Verfahren der Anerkennung.

3.2 Diskussion des Kompetenzbegriffs

~Der Kompetenzbegriff hat seine Wurzeln in der Linguistik und Psycholinguistik,
wird in der Arbeitspsychologie sowie in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik seit
Langem verwendet und hat {iber die internationalen Schulvergleichsuntersuchun-
gen und die Diskussion um Bildungsstandards auch Eingang in die allgemein erzie-
hungswissenschaftliche Diskussion gefunden.“34°

In der Berufs- und Wirtschaftspddagogik taucht eine Vielzahl von Definitionen
und von Verstindniszugidngen zum Kompetenzbegriff auf. Aus diesem Grund soll im
Weiteren zum einen kurz die historische Entwicklung des Begriffes nachgezeichnet
werden. Zum anderen soll die derzeitige Diskussion um den Kompetenzbegriff auf-
gezeigt werden.

Neben dem Kompetenzbegriff spielt fiir die Analyse von Anerkennungsverfah-
ren zudem der Qualifikationsbegriff eine wichtige Rolle. Dies ist dadurch zu begriin-
den, dass sich aus Qualifikationsanforderungen Bezugspunkte fiir die Anerkennung
ergeben kénnen. Zudem konnen nicht nur Kompetenzen, sondern auch Qualifikatio-
nen Gegenstand von Anerkennungsverfahren sein.

340 Tramm (2007), S. 138. Clement/Arnold reflektieren innerhalb eines Sammelbandes ausschnitthaft das Spek-
trum der Debatte um die inhaltliche Substanz des Kompetenzbegriffes, die Moglichkeiten seiner Opera-
tionalisierung und Evaluierung sowie die moglichen Folgen der Kompetenzorientierung fur das deutsche
Berufskonzept. Vgl. Clement/Arnold (2002).
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Neben dem Kompetenzbegriff und dem Anerkennungsbegriff gewinnt in der européi-
schen Diskussion in Bezug auf die Transparenz und die Anerkennung zunehmend
der Begriff der Lernergebnisse an Bedeutung.?*! Dieser hat gegeniiber dem Kompe-
tenzbegriff inshesondere den Vorteil, dass er neutraler und weniger in nationalen
oder disziplindren Traditionen verhaftet ist.

Vorab lédsst sich somit feststellen, dass national vor allem der Kompetenzbe-
griff und der Qualifikationsbegriff von Bedeutung sind. Transnational wird hingegen
auch der Begriff der Lernergebnisse verstirkt verwendet. Daher werden diese drei
Begriffe im Weiteren berticksichtigt. Der Fokus liegt hier auf dem Kompetenzbegriff,
da er weniger stark auf das formale Lernen und starker auf das Individuum bezo-
gen ist als der Qualifikationsbegriff. Der Lernergebnisbegriff ist bisher noch wenig
theoretisch fundiert und kann eher als bildungspolitische pragmatische Losung auf
europdischer Ebene betrachtet werden.

3.2.1 Urspriinge der Kompetenzdiskussion

Der Ursprung des Wortes Kompetenz ist lateinisch — von competentia. Die Wort-
bedeutung ist von competere, lateinisch: zusammentreffen, zukommen, zustehen
entlehnt und taucht in der Rechtsgeschichte vielfach auf. So wurde der Begriff von
romischen Rechtsgelehrten im Sinne von ,zustdndig’, ,befugt’, ,rechtmafig‘ und ,or-
dentlich® verwendet.?*?

Die Unterscheidung zwischen Kompetenz und Performanz geht zuriick auf den
Sprachwissenschaftler Chomsky.?** Dieser definiert den Begriff der Kompetenz als
die Fahigkeit, durch Sprechen und Zuhdren mittels eines limitierten Inventars an
Grundelementen und Kombinationsregeln potenziell unendlich viele neue zuvor
noch nie gehorte Sédtze bilden und verstehen zu kénnen sowie einer potenziell un-
endlichen Menge an Ausdruckselementen eine ebenso potenziell unendliche Menge
an Bedeutungen zuordnen zu kénnen. White fiihrt den Kompetenzbegriff in die Mo-
tivationspsychologie ein.*** Hier bezeichnet Kompetenz die Ergebnisse der Entwick-
lung grundlegender Fédhigkeiten, die das Individuum selbst hervorbringt, d.h. die
nicht blof3 angeboren oder das Produkt von Reifungsprozessen sind. Mithilfe des
Kompetenzbegriffs hat White erstmals versucht, die seit den 40er-Jahren bestehen-
de Kritik zu integrieren, die gegen die Reduktion aller Verhaltenserklarungen auf
triebtheoretische Positionen vorgebracht worden war.?*> Im Gegensatz zu dem durch

341 Vgl. CEDEFOP (2008) sowie CEDEFOP (2009b).

342 Vgl. Ritter/Grtinder/Gabriel (1976), Sp. 918 f. Neben einer deskriptiv-analytischen Wort- und Begriffsgeschich-
te des Kompetenzbegriffs und deren systematischer Gewichtung nimmt Muller-Ruckwitt eine Statusbestim-
mung von Kompetenz im bildungstheoretischen Kraftefeld vor. Vgl. Muller-Ruckwitt (2008).

343 Vgl. Chomsky (1962).

344 Vgl. White (1959).

345 Vgl. Ritter/Grinder/Gabriel (1976), Sp. 922.
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Chomsky geprigten Begriffspaar Kompetenz und Performanz versteht White Kom-
petenz als eine Voraussetzung von Performanz, wie das Individuum sie aufgrund
intrinsisch motivierter Interaktion mit seiner Umwelt selbst herausgebildet hat.?
Bei Chomsky ist Kompetenz die Voraussetzung fiir Handlungen (Performanz). Weder
Chomsky noch White halten Kompetenzen fiir beobachtbar. Kompetenzen sind die
Dispositionen der Handlungen, die ihrerseits jedoch beobachtbar sind.

Im deutschsprachigen Raum hat Roth den Kompetenzbegriff ganz entscheidend
geprigt.®*” Roth versteht Kompetenz als menschliche Handlungsfahigkeit in unter-
schiedlichen Situationen. Er unterscheidet drei Teilbereiche, die eine miindige und
selbstverantwortliche Handlungsfahigkeit bedingt: Sacheinsicht und Sachkompe-
tenz, Sozialeinsicht und Sozialkompetenz sowie Werteinsicht und Ich-Kompetenz.
Diese gehen in seinem Modell einher mit der intellektuellen, sozialen und morali-
schen Miindigkeit des Individuums.?*® Das Modell umfasst die Triade von Sache, Per-
son und Gesellschaft als Elemente, die fiir die Personlichkeitsentwicklung wesentlich
sind. So sind nach Roth die Entwicklungs- und Lernprozesse, die das Individuum
durchlauft, von der Lernumwelt sowie den Sozialisations-, Lern und Erziehungs-
prozessen abhidngig. Damit bezieht sich der Kompetenzbegriff neben dem beruf-
lichen Handeln auch auf die Personlichkeitsentwicklung des Individuums.*** Reetz
iibertragt den Kompetenzbegriff Roths auf den beruflichen Bereich. Er schafft somit
eine Verbindung zwischen diesem und dem Konzept der Schliisselqualifikationen?®
sowie dem Ansatz der Handlungsorientierung.*' In Reetz’ Konzept ist die Bewdlti-
gung von Situationen und Aufgaben von grundlegender Bedeutung. ,Beim Umgang
mit dem Begriff der Handlungskompetenz ist also zu unterscheiden zwischen der
Kompetenz als dem internen Potenzial an Wissen und Kénnen, auf dessen Grundla-
ge und im Zusammenwirken mit motivationalen Kréften das erforderliche (externe)
Verhalten jeweils aktuell situations- und anforderungsgerecht generiert (erzeugt)
wird.“?52 Damit ldsst sich Handlungskompetenz nur durch den Riickgriff auf das vom
Individuum geduBerte Verhalten (die aktuelle Performanz) feststellen.?

Dieser Aspekt ist von zentraler Bedeutung fiir die Validierung von Kompeten-
zen. Im Rahmen eines Anerkennungsverfahrens konnen diese demnach lediglich
validiert werden, sofern eine Performanz erfolgt. Dies impliziert den Einsatz von
Methoden, die vom Individuum eine Performanz fordern. Alternativ besteht ledig-

346 Vgl. Ritter/Griinder/Gabriel (1976), Sp. 922.

347 Vgl. Roth (1971).

348 Vgl. Hensge/Lorig/Schreiber (2008), S. 19.

349 Vgl. Roth (1971), S. 379 ff. sowie Hensge/Schreiber/Lorig (2008).
350 Vgl. hierzu Mertens (1974).

351 Vgl. Reetz (1990) sowie Hensge/Lorig/Schreiber (2008).

352 Vgl Reetz (2005), S. 1.

353 Vgl. ebenda.
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lich die Méglichkeit der Anerkennung in irgendeiner Form sichtbar gemachter (d. h.
verbalisierter oder bereits zertifizierter) Kompetenzen. Dabei erfolgt jedoch keine
Performanz durch das Individuum.?>

3.2.2 Die nationale Kompetenzdiskussion in Deutschland

Wihrend die bisherigen Ausfithrungen die historische Bedeutung des Kompetenz-
begriffs in unterschiedlichen Disziplinen ausschnitthaft belegen, sollen nun aktuelle
theoretische Zugénge erlautert werden.

In der beruflichen Bildung hat die Empfehlung der KMK den Begriff der beruf-
lichen Handlungskompetenz weiter verankert.**> Nach dem Verstidndnis der KMK ist
Handlungskompetenz ,die Bereitschaft und Fahigkeit des Einzelnen, sich in beruf-
lichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie
individuell und sozial verantwortlich zu verhalten“3°, Hierauf Bezug nehmend fiih-
ren Bader/Miiller weiter aus, dass sach- und fachgerechtes, personlich durchdachtes
Handeln in gesellschaftlicher Verantwortung zum Ziel hat, ,anstehende Probleme
zielorientiert auf der Basis von Wissen und Erfahrungen sowie durch eigene Ideen
selbststindig zu lésen, die gefundenen Losungen zu bewerten und seine eigene
Handlungsfdhigkeit weiterzuentwickeln“®*”. Damit wird Handlungskompetenz zum
Ergebnis und zur Voraussetzung von Entwicklungs- und Lernprozessen. Weiter be-
tonen Bader/Miiller, dass die drei Dimensionen von Handlungskompetenz in einer
Wechselbeziehung zueinander stehen. Sie schlieBen dabei sowohl an das Rothsche
Begriffsverstdndnis als auch an die Unterscheidung Chomskys zwischen Kompetenz
und Performanz an.*®*

Insbesondere die Arbeiten von Weinert und Klieme et al. hatten erheblichen
Einfluss auf das nationale Kompetenzverstindnis.?*® Die von diesen Autoren erarbei-
teten Definitionen sind in der deutschen Kompetenzdiskussion weit verbreitet. Sie
wurden dariiber hinaus auch im Rahmen der PISA-Studie sowie bei der Entwicklung
der nationalen Bildungsstandards zugrunde gelegt. Im Jahre 1999 hat Weinert in
einem Gutachten fiir die OECD verschiedene Moglichkeiten zur Bestimmung des
Kompetenzbegriffs aufgezeigt.?®® 2001 hat er die in Deutschland auf breite Verwen-
dung stoBende Definition vorgenommen, wonach Kompetenzen ,die bei Individuen
verfligharen oder durch sie erlernbaren kognitiven Fédhigkeiten und Fertigkeiten,

354 Vgl. hierzu im Weiteren Kapitel 3.4.

355  Vgl. KMK (2000).

356 KMK (2000), S. 8f.

357 Bader/Mdiller (2002), S. 177.

358 Vgl. Bader/Muller (2002), S. 176 ff.

359 Vgl. Weinert (2001) sowie Klieme et al. (2003; 2004; 2007).

360 Vgl. Weinert (1999). Auf das DeSeCo-Projekt, im Rahmen dessen Weinert dieses Gutachten erstellt hat, wird
spater noch im Kontext der européischen Kompetenzdiskussion eingegangen.
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um bestimmte Probleme zu lésen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fédhigkeiten, um die Problemlosungen
in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“3°!,
sind. Individuelle Kompetenzen umfassen nach Klieme et al. ,netzartig zusammen-
wirkende Facetten wie Wissen, Fahigkeit, Verstehen, Konnen, Handeln, Erfahrung
und Motivation. Sie wird verstanden als Disposition, die eine Person befihigt, kon-
krete Anforderungssituationen eines bestimmten Typs zu bewaltigen. 362

Einen wesentlichen Einfluss auf die nationale Kompetenzdiskussion haben
auch Erpenbeck/von Rosenstiel.?** Sie definieren Kompetenzen als ,Selbstorgani-
sationsdispositionen des physischen und geistigen Handelns“?*¢*. Kompetenzen las-
sen sich nach Erpenbeck/von Rosenstiel in zwei Typen unterscheiden, die Selbst-
steuerungsstrategien (Gradientenstrategien) und die Selbstorganisationsstrategien
(Evolutionsstrategien). Bei den Gradientenstrategien sind die methodisch-fachlichen
Kompetenzen dominant, wihrend bei den Evolutionsstrategien die personalen, so-
zial-kommunikativen und die aktivitdtsorientierten Kompetenzen im Vordergrund
stehen. Diese Differenzierung spannt bereits das Feld der vier Kompetenzklassen
auf.?*® Ebenso wie Weinert betonen Erpenbeck/von Rosenstiel die Verwendung des
Kompetenzbegriffs in Situationen der Ungewissheit und Unbestimmtheit, welche
komplexe Anforderungen an das handelnde Individuum stellen.?¢® Qualifikationen
beschreiben die fiir die Erfiillung konkret definierter, von auf3en vorgegebener Zwe-
cke notwendigen Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten. Der Kompetenzbegriff
im Gegensatz dazu fokussiert die Notwendigkeit selbstorganisierten Handelns in
komplexen Situationen.?¢”

Ertl/Sloane sehen in der Berufshildung ein Bild der Allgegenwart von Kompe-
tenzen, welches gelegentlich zu einer Beschworung des Paradigmenwechsels vom
homo oeconomicus zum homo competens fiihrt.?*8 Weiter stellen sie ein deutliches
Operationalisierungsdefizit des Kompetenzbegriffes fest und weisen auf die Gefahr
hin, dass dieser Begriff zu einer blofen Worthiilse verkommt. Erpenbeck/von Rosen-
stiel betonen, dass Kompetenz ein hochkomplexes Konstrukt ist, das sich nicht ein-
deutig definieren ldsst.?® Sie bezeichnen den Kompetenzbegriff als ,theorierelativ’,
da er ,nur innerhalb der spezifischen Konstruktion einer Theorie von Kompetenz

361 Weinert (2001), S. 27 f.

362 Klieme et al. (2004), S. 72 f.

363 Vgl. Erpenbeck/Rosenstiel (2003).

364 Erpenbeck/Rosenstiel (2003), S. XIII.

365 Vgl. Erpenbeck/Rosenstiel (2007), S. XXIII f.

366 Vgl. Weinert (2001) sowie Erpenbeck/Rosenstiel (2007).

367 Vgl. Arnold (1997), Arnold/Steinbach (1998) sowie Erpenbeck/Heyse (1999).
368 Vgl Ertl/Sloane (2005), S. 5.

369 Vgl. Erpenbeck/Rosenstiel (2003), S. XII.
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eine definierte Bedeutung“*® hat. Weinert formuliert die Problematik der begrif-
flichen Unschirfen wie folgt: ,Over the last few decades, competence has become a
fashionable term with avague meaning not only in public use, but also in many social
sciences. One could even refer to conceptual ,inflation’, where the lack of a precise
definition is accompanied by considerable surplus meanings.“*”* Ahnlich schitzen
Brand/Hofmeister/Tramm den Kompetenzbegriff ,zunehmend als kontextabhéngig
und demnach in seiner generellen Verwendung als zu unbestimmt“*72 ein. Tramm
in der Tradition Chomskys versteht Handlungskompetenz als Féhigkeit ,,aus einem
begrenzten Elementen- und Regelsystem (Wissensbasis) heraus eine prinzipiell un-
endliche Vielzahl situationsaddquater Handlungen generieren zu kdnnen“73.

Trotz des uneinheitlichen Gebrauchs des Kompetenzbegriffs sind in der wis-
senschaftlichen Diskussion laut Kaufhold die folgenden vier Merkmale von Kom-
petenz durchgehend akzeptiert.?”* Zunédchst duBert sich Kompetenz in der Bewil-
tigung von Handlungssituationen. Insbesondere berufliche Kompetenzentwicklung
ist auf Handlungsorientierung ausgerichtet. Kompetenzen lassen sich nur in einem
Handlungskontext beobachten, erfassen und bewerten. Zum Zweiten impliziert der
Handlungsbezug, dass sich Kompetenzen in Handlungssituationen entwickeln. Hin-
sichtlich der Dimensionierung von Handlungsvoraussetzungen zur Bewéltigung von
Handlungssituationen kommt Kaufhold zur Differenzierung zwischen Wissen, Fé-
higkeiten/Fertigkeiten, Motiven und emotionalen Dispositionen.?”> Wegen des Situa-
tions- und Kontextbezuges von Kompetenzen ist es fiir die Entwicklung und Analyse
von Kompetenzerfassungsverfahren notwendig, die Situation zu beschreiben, um
die erfassten Kompetenzen in einen Kontext einordnen und somit einschédtzen zu
konnen. Zum Dritten ist Kompetenz an das Subjekt gebunden. Subjektive Katego-
rien bleiben der Person vorbehalten und kénnen nur durch das Handeln oder durch
die Selbstoffenbarung der Person (z.B. in Form von biografischen oder narrativen
Interviews) erschlossen werden. Das vierte Merkmal von Kompetenz ist schlief3-
lich ihre Verdnderbarkeit und Entwicklungsfahigkeit. Damit 1dsst sich Kompetenz
wegen ihres Situations- und Handlungsbezuges nicht als konstant verstehen. Durch
die zeitpunktbezogene Erfassung einer individuellen Performanz lassen sich somit
lediglich die aktuellen Kompetenzen beschreiben, jedoch nicht die Kompetenzent-
wicklung.?7®

370 Erpenbeck/Rosenstiel (2003), S. XII.

371  Weinert (2001a), S. 45.

372 Brand/Hofmeister/Tramm (2005), S. 3.

373 Brand/Hofmeister/Tramm (2005), S. 7 sowie Tramm (2007), S. 139.

374 Vgl. Kaufhold (2006), S. 23 ff.

375 Vgl. Kaufhold (2006), S.23. Zur Beurteilung der Handlungsorientierung im Rahmen von Prifungsaufgaben
vgl. auch Behling/Brotz (2008).

376 Vgl. Kaufhold (2006), S. 24 f.
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Kaufhold analysiert die Kompetenzdiskussion aus pddagogischer, psychologischer
und soziologischer Perspektive.?”” Als grundlegende Aspekte der pddagogischen Dis-
kussion halt sie Folgendes fest: Der Kompetenzbegriff ist an die frithere pddagogi-
sche Diskussion anschlussfahig, was auch aus den obigen Ausfiihrungen deutlich
wird. Bei der Kompetenzerfassung sind sowohl situative als auch individuelle Aspek-
te zu beriicksichtigen. Weiter sind Kompetenzen von Qualifikationen zu unterschei-
den. Durch die Handlungssituation werden die zu deren Bewiltigung relevanten
Kompetenzdimensionen sowie die Dimensionen, die sich in der Situation entwickeln
konnen, bestimmt. SchlieBlich kann Kompetenzentwicklung in ganzheitlichen Lehr-/
Lernprozessen erfolgen, woran bei der Erfassung von Kompetenzen angekniipft
werden kann.?™

Auch die psychologische Diskussion bietet zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir
die Kompetenzerfassung, wie insbesondere die Erfahrungen bei der Entwicklung
von Diagnose- und Erhebungsverfahren. Das (Arbeits-)Handeln wird durch Wech-
selbeziehungen zwischen Situation und Person bestimmt. Somit sind aus psycholo-
gischer Sicht aufgrund der Annahme, dass sich Kompetenzen nur im Handeln du-
Bern, beide Aspekte bei der Kompetenzerfassung zu beriicksichtigen, was auch fiir
die Analyse von Kompetenzerfassungsverfahren gilt. Die Arbeitstitigkeit bestimmt
die Méglichkeiten, in denen sich Kompetenzen entwickeln kénnen, und ist daher
Ansatzpunkt fiir die Erfassung von Kompetenzen. So bietet die berufliche Eignungs-
diagnostik Ankniipfungspunkte fiir die Kompetenzerfassung (z.B. eigenschafts-,
simulations- oder biografieorientierte Verfahren).’”

In der soziologischen Diskussion hat insbesondere die Handlungstheorie eine
Vielzahl sozialwissenschaftlicher Theorieansédtze hervorgebracht, die vom sinnori-
entierten Handeln des sozialisierten Menschen ausgehen.?$° Nach einer Analyse der
verschiedenen handlungstheoretischen Ansétze gelangt Kaufhold zu dem Ergebnis,
dass sich zwei Handlungstypen unterscheiden lassen: erstens ein eher normenge-
leitetes Handeln und zweitens ein eher sinnbezogenes Handeln.?! Als Kernpunkte
der soziologischen Handlungstheorie hilt Kauthold die folgenden Aspekte fest.?s?
Kompetenz als eine Handlungskategorie ist dynamisch, sie wird im Handlungspro-
zess selbst entwickelt. Kompetenz muss aus dem Handeln erschlossen werden, da
sie nicht direkt beobachtbar ist. Als Disposition bzw. Potenzial bietet sie die Basis
fiir eine subjektive Situationsdefinition, auf deren Grundlage soziale Handlungen

377 Vgl. Kaufhold
378 Vgl. Kaufhold
379 Vgl. Kaufhold
380 Vgl. Kaufhold
381 Vgl Kaufhold
382 Vgl. Kaufhold

2006
2006
2006
2006
2006
2006

, S.43ff.
,S.63f1.
,S.76f.
,S.77.
,S.93.
,S.94.
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erfolgen. So determinieren auch nach diesem Verstindnis die Situationen die erfor-
derlichen Kompetenzen und das soziale Handeln, was dazu fiihrt, dass lediglich ein
Teil der vorhandenen Kompetenzen aktiviert wird. Die Situation bestimmt die in ihr
beobachtbaren und erfassbaren Kompetenzdimensionen. Fiir ein zweckrationales,
funktionalistisches Handeln, das an normativen Aspekten orientiert ist, konnen Soll-
Kategorien angenommen werden. Damit ist in einem solchen Verstdndnis zu hinter-
fragen, ob tatsdchlich Kompetenzen oder vielmehr Qualifikationen erfasst werden.
Dagegen ist es in einem sinnbezogenen Handlungsverstindnis problematisch, Han-
deln als das Erreichen vorab festgelegter Ziele zu verstehen.?s?

Deutlich wird, dass der theoretische Zugang bestimmte Implikationen hinsicht-
lich der Mdglichkeiten der Erfassung und der Anerkennung von Kompetenzen hat.
Dies ist insofern relevant, als dass ggf. fachwissenschaftlich geprédgte Akteure in die
Entwicklung und Umsetzung von Anerkennungsverfahren eingebunden sind. Diese
beeinflussen die nationale Kompetenzdiskussion in der ihrem fachlichen Hinter-
grund nahestehenden Art und Weise. Die Verlaufe ausgewahlter nationaler Kompe-
tenzdiskussionen sollen im Weiteren kurz vorgestellt werden.

3.2.3 Die Kompetenzdiskussion in ausgewahlten nationalen Kontexten

In Kapitel 6 werden nicht lediglich deutsche Anerkennungsverfahren, sondern auch
Verfahren, die in anderen Lindern Europas angewendet werden, analysiert. Die
Auswahl der hier nun vorgestellten nationalen Kontexte geschah vor dem Hinter-
grund der in Kapitel 6 fiir die Verfahrensanalyse ausgewéhlten Verfahren und deren
nationaler Urspriinge. Die hier getroffene Linderauswahl bezieht sich damit unmit-
telbar auf die Verfahrensauswahl.

Im angelsichsischen Raum existieren zwei Kompetenzbegriffe; man unter-
scheidet zwischen ,competence’ und ,competency‘. Dabei ist ,competency” als Teil
einer ,competence’ zu verstehen. Somit stehen beide Begriffe in einer Beziehung
zwischen Ganzem und seinen Teilen zueinander.?®* Eraut hélt die Unterscheidung
zwischen diesen beiden Begriffen ebenfalls fiir sinnvoll: ,./...] we should note a useful
distinction in the American literature between the term ,competence’, which is given
a generic or holistic meaning and refers to a person’s overall capacity, and the term
,competency’, which refers to specific capabilities. “**> Doch weisen Bohlinger/Miink
darauf hin, dass im angelsdchsischen Raum zahlreiche Kompetenzauffassungen
existieren, die zum Teil gegensétzlich sind. Insbesondere unterscheidet sich das an-
gelsdchsische vom deutschsprachigen subjektbezogenen Kompetenzverstindnis.3s®

383 Vgl. Kaufhold (2006), S. 94.

384 Vgl. Ertl/Sloane (2005), S. 10.

385 Eraut (1994), S.179.

386 Vgl. Bohlinger/Miink (2008), S. 37.
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Der Begriff ,competence’ wird zur Bezeichnung abgeschlossener Lerneinheiten?s’
verwendet, was von der deutschsprachigen Begriffsgenese abweicht.?®® Damit ver-
eint das Verstdndnis von Occupational Competence gleichermaflen Arbeitserwartun-
gen, AufwandsmafBstidbe, Kenntnisse, Fertigkeiten und psychologische Attribute.??
Durch die erkennbare Anforderungsorientierung wird die Ndhe zum Qualifikations-
begriff deutlich.

Sowohl das National Council for Vocational Qualifications (NCVQ) als auch die
Qualifications and Curriculum Authority (QCA) haben das Kompetenzkonzept wei-
terentwickelt als Fahigkeit (ability) zur Aneignung des notwendigen Wissens, des
Verstdndnisses sowie der Fertigkeiten, um die fiir eine Beschéftigung notwendige
Performanz zu erbringen.? In GroBbritannien ist der Kompetenzbegriff auf acht
Kompetenzebenen in nationalen Berufsqualifikationen als Standard verankert.*! Es
wird deutlich, dass der angelsdchsische Kompetenzbegriff so konzipiert ist, dass er
eine Anerkennung von Kompetenzen stets mit einer beruflichen Anforderungsfor-
mulierung verbindet.

In Frankreich ist der Kompetenzbegriff aus einer langjahrigen und konfliktrei-
chen Debatte um den Qualifikationsbegriff entstanden. Dieser nimmt Bezug auf die
gesamten Qualifikationsanforderungen am Arbeitsplatz und im Berufsleben sowie
auf die zur Bewdltigung einer Aufgabe erforderlichen subjektiven Handlungspoten-
ziale. Dartiber hinaus sind Qualifikationen in Frankreich das Ergebnis institutio-
nalisierter Aushandlungsprozesse, wobei sie die in einem Ausbildungssystem oder

387 Dieses Verstandnis von Kompetenzen ist verbunden mit der dem angelsachsischen System tendenziell zuge-
schriebenen Tendenz zur Modularisierung. Vgl. hierzu Pilz (2008) sowie Pilz (2009).

388 In GroBbritannien wurde in den 80er-Jahren aufgrund struktureller und systeminhérenter Probleme der
(beruflichen) Ausbildung ein kompetenzbasierter Ansatz eingefthrt. Dieser wurde durch ein einheitliches
System landesweiter Qualifikationen umgesetzt. Auf Grundlage von funktionalen Analysen verschiedener
Tatigkeitsfelder werden dabei aus beruflichen Handlungssituationen Kompetenzkataloge abgeleitet, welche
idealtypische berufliche Situationen mit den erforderlichen Kenntnissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Ein-
stellungen beschreiben. Die Standards nehmen damit starken Bezug auf die Performanz, da das Individuum
seine Kompetenzen demonstrieren muss, die sich auf einen Tatigkeitskontext oder ein Berufsfeld beziehen.
Vgl. Bohlinger/Miink (2008), S. 37. Das englische NVQ-System wird in Kapitel 6.10 ausfuhrlich analysiert und
bewertet.

389 Vgl. Bohlinger/Miink (2008), S.37.

390 Dabei orientieren sich die Occupational Standards starker an Arbeitsplatzanforderungen als an den daftr not-
wendigen individuellen Verhaltensweisen. Sie dienen jedoch als Gestaltungsgrundlage ftr Curricula und Qua-
lifikationen, weiter dienen sie der Organisationsentwicklung, der (Neu-)Gestaltung von Berufen, der Perso-
nalrekrutierung und der Karriereplanung sowie -entwicklung. Wenn die Kernaufgaben eines Tatigkeitsfeldes
ermittelt wurden, werden sie zunachst in Kompetenzmodule und diese dann in Kompetenzelemente zerlegt,
woflr dann Performanzkriterien zur indikatorenbasierten Beurteilung der Kompetenzen festgelegt werden.
Neben der mangelnden Beriicksichtigung informellen Lernens wird an diesem Konzept vor allem die mangeln-
de theoretische Fundierung kritisiert. So kommen Bohlinger/Muink zu dem Schluss, dass im angelséchsischen
Raum insbesondere die Produktivitatssteigerung die Zielsetzungen der Berufsbildung bestimmt, weshalb es zu
sektorspezifischen Unterschieden kommen kann. Vgl. Bohlinger/Munk (2008), S. 38.

391 Vgl. Ofqual.
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bei der Tétigkeitsausiibung erworbenen Kompetenzen mit einschlieen.?? So ist die
Erreichung eines beruflichen Abschlusses generell eine staatliche Entscheidung, die
aus Verhandlungen mit den sektoralen Sozialorganisationen resultiert.?** Hier wer-
den Ahnlichkeiten der franzosischen Diskussion mit der Situation in Deutschland
deutlich.

In den 80er-Jahren wurde durch das Aufkommen des Kompetenzbegriffs ver-
sucht, den begrenzten Qualifikationsbegriff zu iiberwinden. Jedoch ist in Frank-
reich eine vollkommene Ablosung der Qualifikationen durch Kompetenzen nicht
zu beobachten. Dies dndert sich in den 90er-Jahren, als das Kompetenzkonzept
nicht mehr nur im Bereich des Personalmanagements genutzt, sondern verstiarkt
wissenschalftlich diskutiert wird. Ein Charakteristikum der in Frankreich gefiihrten
Kompetenzdebatte ist die unterschiedliche Interpretation des Qualifikationsbegriffs.
Bohlinger/Miink stellen die drei zentralen Verstindnisse des Qualifikationsbegriffs
dar.?** So basiert das Qualifikationsverstandnis aus den 70er-Jahren im Sinne eines
Tuns (le faire/la qualification niée) auf der Trennung von Wissen und Handeln. In
diesem Fall strukturiert das Wissen die Handlung vor, deren Handlungsraum durch
die Arbeitsumgebung eingeschrinkt ist. Wird Qualifikation im Sinne eines Kénnens
(le savoir-faire/la qualification tolérée) verstanden, wie es seit den 80er-Jahren der
Fall war, so beschreibt dies die Fihigkeit, eine festgelegte Arbeitssituation durch
die vollstindige Nutzung des eigenen Potenzials zu beherrschen. SchlieBlich ldsst
sich Qualifikation als das ,Wissen, was zu tun ist‘, verstehen (le-savoir-que-faire
bzw. savoir-étre/la qualification retrouvée). Durch die zunehmende Offenheit von
Handlungs- und Arbeitskontexten wurde in den 90ern die Fahigkeit erforderlich,
Situationen zu strukturieren, Kontexte zu analysieren und Ziele zu préizisieren.®

Auch Colardyn untersucht die beiden in Frankreich sehr intensiv diskutierten
Begriffe Qualifikation und Kompetenz.?* Durch die Orientierung an Resultaten und
die Bindung an einen spezifischen tatigkeitshezogenen oder persdnlichen Kontext
sind Kompetenzen unabhdngig vom Ausbildungsort ebenso wie von der Dauer der
Lernprozesse.?”” Es besteht das Problem, die Kompetenzen auf einen anderen Kon-
text zu transferieren. Grundsétzlich ist dieses Konzept stark auf die individuelle Di-
mension bezogen und damit wenig prédsent in kollektiven Konventionen. Die Veror-

392 Vgl. Bohlinger/Miink (2008), S. 38.

393 Vgl. Weigel/Mulder/Collins (2007), S. 58.

394 Vgl. Bohlinger/Miink (2008), S. 38.

395 Vgl. Bohlinger/Munk (2008), S. 38.

396 Vgl. Colardyn (1996).

397 Damit lasst sich jede Erfahrung anerkennen. Die Anerkennung von friher erworbenen Kenntnissen veran-
schaulicht die tatsachlichen Kompetenzen des Individuums und vervollstandigt somit die formale Qualifika-
tionsstruktur. Die Heterogenitdt des Erworbenen betont den individuellen Aspekt des Kompetenzbegriffs,
weshalb Methoden wie Bilanzen und Portfolios von Bedeutung sind.
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tung dieser stark individualisierten Kompetenzvielfiltigkeit stellt auch ein zentrales
Problem fiir deren Verankerung in institutionalisierten Lernkontexten dar.**

Neben der Auseinandersetzung hinsichtlich des Kompetenzbegriffes gegen-
iiber dem Qualifikationsbegriff besteht in Frankreich eine starke Orientierung an
humankapitaltheoretischen Uberlegungen. Diese orientieren sich weniger an der
Personlichkeitsentwicklung als vielmehr an der Entwicklung von Humanressourcen
zur Stirkung der Wettbewerbsfidhigkeit.?” Dies impliziert fiir die Entwicklung von
Anerkennungsverfahren tendenziell eher eine Bezugnahme auf Qualifikationen oder
zumindest eine Kompetenzentwicklung mit arbeitsmarktbezogener Verwertbarkeit.

Weigel/Mulder/Collins stellen fest, dass das Kompetenzkonzept in den Nie-
derlanden seit den 70er-Jahren genutzt wird, wihrend die amerikanische Debatte
iber die kompetenzbasierte gegeniiber der humanistisch basierten Lehrerbildung
stattfand.*®® Hierzu filhren sie weiter aus, dass die US-amerikanischen Leitlinien
fiir die Formulierung von Bildungszielen in die niederlindische Berufs- und Hoch-
schulbildung importiert und implementiert wurden. Aufgrund der auftretenden Pro-
bleme bei der detaillierten Auflistung jobspezifischer curricularer Inhalte wurden
das Konzept der Qualifikation ( kwalificatie) sowie das der Basisfahigkeiten (,ba-
sisvaardigheden’) populdr. Das Qualifikationskonzept war mit Arbeitsmarktstudien
verbunden, wiahrend das Konzept der Basisfihigkeiten mit Arbeitsprozesswissen
und Curriculumentwicklung in Verbindung stand. Damit wird auch in den Nieder-
landen das Spannungsverhiltnis zwischen der Individuen- und der Anforderungs-
orientierung deutlich. Basisfahigkeiten wurden als Leistungsziele (,eindtermen)
gedacht, die auch die Komponenten Wissen und Einstellungen umfassen. Da das
heutige niederldndische Kompetenzkonzept die Bereiche Wissen, Fertigkeiten und
Einstellungen umfasst, stellt das Konzept der Basisfahigkeiten eine frithe Version
des heutigen Kompetenzkonzeptes dar. Das 1996 erlassene Gesetz zur beruflichen
Bildung (, Wet Education en Beroepsonderwijs, kurz WEB) umfasste die Einfiihrung
einer Qualifikationsstruktur fiir die hohere berufliche Sekundarbildung (. Middelbaar
Beroepsonderwijs‘ oder ,MBO").4°! Die Evaluation des WEB hat gezeigt, dass dieses
politische Konzept mit den Anforderungen einer wissensbasierten Wirtschaft nicht
kompatibel ist. Um das Problem zu detaillierter Lehrpldne in der beruflichen Bildung
zu vermeiden, wurde 1999 ein Vorschlag mit dem Titel ,shift to core competen-
ces” durch das Beratungskomitee Bildung und Arbeitsmarkt veroffentlicht, worin

398 Vgl. Bohlinger/Mink (2008), S. 39.

399 Vgl. Bohlinger/Munk (2008), S. 39.

400 Vgl. Weigel/Mulder/Collins (2007), S. 60 f.

401 Im Rahmen dessen wurden etwa 20 sektorale Einrichtungen etabliert, die fur die Definition der Qualifika-
tionsstruktur verantwortlich waren, sowie Prifungseinrichtungen, die fur die Qualitatssicherung der Pru-
fungsstrukturen verantwortlich sind, und einen Aufsichtsservice, der die Qualitatskontrolle fir das Bildungs-
ministerium durchfahrt. Vgl. Weigel/Mulder/Collins (2007), S. 60 ff.
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das Kompetenzkonzept als Kernkonzept fiir die Entwicklung beruflicher Bildung

eingefiihrt wurde. Die betroffenen Akteure stimmten dem Konzept zu, und in der

Folge wurde die COLO*? (samenwerkende kenniscentra voor beroepsonderwijs en

bedrijfsleven) damit beauftragt, die Entwicklung einer kompetenzbasierten Qualifi-

kationsstruktur zu koordinieren.*%?

In den Niederlanden gibt es in der beruflichen Bildung eine lange Tradition der
Verwendung von Leistungszielen, welche generalisierbar und transferierbar sein soll-
ten und zur Flexibilitdt und Mobilitét beitragen sollten. Diese Eigenart des niederldn-
dischen Systems bietet Ankniipfungspunkte fiir die Validierung von Kompetenzen. Am
niederlandischen gesetzlich anerkannten System beruflicher Qualifikationen wurde
zunéchst kritisiert, dass es nicht den Anforderungen des Arbeitsmarktes entspréche.
Daher orientiert sich das derzeitige System an einer kompetenzbasierten Qualifikati-
onsstruktur. Das Ziel ist, vor allem die jungen Menschen auf eine effektivere Perfor-
manz an ihren Arbeitspldtzen vorzubereiten. In den Niederlanden ist Kompetenz an
der Performanzverbesserung orientiert, d. h., sie ist anwendungsorientiert.*

Die schweizerische Kompetenzstruktur wird im Gesetz fiir die berufliche
Grundbildung definiert. Wahrend Artikel 15 die iibergreifende Orientierung enthélt,
spezifiziert Artikel 21 den Bildungsauftrag fiir die schulische Ausbildung.

»Die berufliche Grundbildung dient der Vermittlung und dem Erwerb der Féihig-
keiten, Kenntnisse und Fertigkeiten (nachfolgend Qualifikationen), die zur Ausiibung
einer Tatigkeit in einem Beruf oder in einem Berufs- oder Tatigkeitsfeld (nachfol-
gend Berufstitigkeit) erforderlich sind. Sie umfasst inshesondere die Vermittlung
und den Erwerb:

a) der berufsspezifischen Qualifikationen, welche die Lernenden dazu befdhigen,
eine Berufstitigkeit kompetent und sicher auszuiiben;

b) der grundlegenden Allgemeinbildung, welche die Lernenden dazu befiahigt, den
Zugang zur Arbeitswelt zu finden, darin zu bestehen und sich in die Gesellschaft
zu integrieren;

c) der wirtschaftlichen, 6kologischen, sozialen und kulturellen Kenntnisse und Fa-
higkeiten, welche die Lernenden dazu befdhigen, zu einer nachhaltigen Entwick-
lung beizutragen;

d) der Fédhigkeit und der Bereitschaft zum lebenslangen Lernen sowie zum selbst-
stindigen Urteilen und Entscheiden® (BBG 2002, Art. 15).

402 Dies ist die zentrale Einrichtung der sektoralen Kenniscentren.

403 So wurden Standards beruflicher Kompetenzen fir jeden Industriesektor entwickelt, welche die Grundlage
der Vergabe von Leistungspunkten bildeten. Im Zusammenhang hiermit wurde ein System zur Akkreditierung
non-formal erworbener Kompetenzen entwickelt, durch das die Bewertung und Lernlaufbahnen entkoppelt
wurden. Vgl. Weigel/Mulder/Collins (2007), S. 60 ff.

404 Vgl. Weigel/Mulder/Collins (2007), S. 64.
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Der Bildungsauftrag der Schule ist im Gesetz so ausformuliert, dass man auch hier
ein breites Kompetenzverstindnis erkennen kann, denn sie ,fordert die Entfaltung
der Personlichkeit und die Sozialkompetenz der Lernenden durch die Vermittlung
von theoretischen Grundlagen zur Berufsausiibung und durch Allgemeinbildung"”
(BBG 2002, Art. 21, 2). Euler stellt fest, dass hierin aufgrund des breiten Qualifika-
tions- und Kompetenzverstdndnisses der Versuch einer Verbindung zwischen indivi-
duellen und betrieblichen Kompetenzanspriichen steckt. Zudem werden neben den
fachlichen Kompetenzen iiberfachliche Kompetenzen aufgenommen.*?

In den nordischen Lindern wie Norwegen herrscht ein weitgehend einheitliches
Kompetenzverstandnis, das mit dem Begriff Realkompetanse verbunden ist. Mit die-
sem Begriff wurde zundchst die Gesamtheit der formal, nicht formal und informell
erworbenen Kompetenzen bezeichnet. Realkompetanse ist ein norwegischer Begriff,
der Wissen, Fihigkeiten, Einstellungen und Werte gleichermaf3en umfasst. Diese kon-
nen im Rahmen formaler Bildungswege, durch das Selbststudium, im Beruf, in Or-
ganisationen oder im sozialen und familidren Kontext erworben sein.**® Inzwischen
wurde der Begriff Realkompetanse jedoch in einer engeren Art und Weise definiert.
Er bezieht sich nun stdrker auf auerhalb des formalen Bildungssystems erworbene
Kompetenzen. Dazu zdhlen beispielsweise unbezahlte Téatigkeiten und Freizeitaktivi-
tdten, welche nicht durch ein Diplom oder eine schriftliche Bestédtigung dokumentiert
wurden.*’” Damit ergibt sich in jiingerer Vergangenheit auch in Norwegen die Diskre-
panz zwischen dem Begriff Realkompetanse und dem Qualifikationsbegriff.

Die obigen Ausfithrungen sind ein Beleg dafiir, dass der Kompetenzbegriff in
den verschiedenen nationalen Kontexten eine zentrale Rolle spielt. Dies schldgt sich
teilweise sowohl in der Gestaltung der Qualifikationsstruktur sowie der Einrichtung
entsprechender Institutionen nieder. Weiter zeigt sich, dass andere begriffliche Kon-
zepte wie insbesondere der Qualifikationsbegriff im Zusammenhang mit der Kompe-
tenzdiskussion zur begrifflichen Konkretisierung und Abgrenzung des Kompetenz-
begriffs herangezogen werden. Insgesamt sprechen die Bedeutung des Kompetenz-
begriffs in den nationalen Diskussionsstrangen sowie die sich daraus ergebenden
Konsequenzen fiir die Gestaltung des gesamten Bildungssystems fiir dessen Beriick-
sichtigung innerhalb der Verfahrensanalyse. Jedoch wird deutlich, dass auch Qua-
lifikationen Gegenstand von Anerkennung sein kénnen. Zudem werden diese mog-
licherweise von der anerkennenden Stelle als Referenz herangezogen. Daher scheint
eine Gegeniiberstellung des Kompetenz- und des Qualifikationsbegriff erforderlich.

405 Vgl Euler (2005), S. 150.

406 In dem von vox erstellten Abschlussbericht des norwegischen Realkompetanse-Projektes weisen die Autoren
darauf hin, dass der Begriff Realkompetanse in diesem Bericht mit non-formalem Lernen gleichgesetzt wird.
Vgl. vox (2002), S. 5 sowie Pettersen (2003). Vgl. hierzu auch Haase (2003), S. 8 sowie Pettersen (2003).

407 Vgl. Tosse et al. (2008), S. 176 sowie Hussain (2010), S. 15f.



104 Begriffliche Uberlegungen

3.2.4 Gegeniiberstellung von Kompetenzen und Qualifikationen

Bohlinger stellt fest, dass die Diskussion um die Relation zwischen Kompetenzen
und Qualifikationen, die Wertigkeit und Anerkennung unterschiedlicher Lernformen
und die sich daraus ergebenden Anforderungen an die Konzeption von Bildungsan-
geboten, deren Erfassung und Bewertung sowie ihre Férderung anhand geeigneter
politischer Strategien europaweit gefiihrt wird. Dabei stellt sie fest, dass diese bil-
dungspolitischen Zuginge zur Kompetenzentwicklung bei genauerer Betrachtung
letztlich um den Kern der Kompetenzentwicklung aus bildungstheoretischer Per-
spektive kreisen, namlich die Relation zwischen Kompetenz und Performanz. Diese
bildet ein Grundelement der Kompetenzdebatte.*8

In Bezug auf Kompetenzen wurde oben herausgearbeitet, dass sich diese le-
diglich unter Riickgriff auf die Performanz eines Individuums feststellen lassen. Im
Gegensatz dazu sind der Vergabe einer Qualifikation bereits eine Bewertung sowie
eine Validierung vorausgegangen. Dieser wesentliche Unterschied zwischen Kompe-
tenzen und Qualifikationen hat Auswirkungen auf die Méglichkeiten der Anerken-
nung dieser. Damit ist es fiir die Anerkennung zentral, ob diese sich auf Kompeten-
zen oder auf Qualifikationen bezieht. Abbildung 10 enthalt die wesentlichen Aspekte
einer Gegeniiberstellung der beiden Begriffe.

Im Kern konzentrieren sich die Unterschiede zwischen dem Kompetenzbegriff
und dem Qualifikationsbegriff*®® auf folgende Aspekte. Wahrend sich Kompetenzen
auf das Individuum beziehen, sind Qualifikationen an Anforderungen ausgerichtet.
Kompetenzen sind als individuelle Handlungsdispositionen Voraussetzungen zur Be-
wiltigung unterschiedlicher Handlungssituationen. Wéahrend Priifungen beziiglich
des Qualifikationsbegriffes eine zentrale Rolle einnehmen, riicken sie im Rahmen
des Kompetenzbegriffes in den Hintergrund. Der Kompetenzbegriff ist eher vom for-
malen Bildungssystem abgewandt, wogegen der Qualifikationsbegriff fest in diesem
verankert ist. Gleichwohl sich diese Unterschiede zwischen den beiden Begriffen
ergeben, konnen sowohl Kompetenzen als auch Qualifikationen Gegenstand der An-
erkennung sein.

Insgesamt steht der Qualifikationsbegriff dem Bereich des formalen Lernens
nédher als dem des non-formalen und informellen Lernens. Der Kompetenzbegriff
weist zu keiner der drei Lernformen eine gro3ere Niahe auf als zu den beiden ande-

408 Vgl. Bohlinger (2009), S. 174.

409 Bergan gibt einen systematischen Uberblick Gber das Konzept von Qualifikationen. Daneben diskutiert er des-
sen zentrale Elemente wie Lernstufen (level), Lernzeit (workload), Qualitat, Profil und Lernergebnisse (learning
outcomes) und untersucht sowohl allgemeine als auch fachspezifische Kompetenzen. Daneben thematisiert
der Autor die Entwicklung nationaler und Ubergreifender Qualifikationsrahmen, um schlieBlich den Zusam-
menhang zwischen Qualifikationen und Bildungssystemen zu betrachten. Der Schwerpunkt liegt hierbei auf
den Moglichkeiten der Lernenden, von einem Bildungssystem in ein anderes zu wechseln, ohne Verlust des
Wertes der von ihnen erworbenen Qualifikationen. Vgl. Bergan (2007).
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ren. Bei der Analyse von Anerkennungsverfahren sind sowohl der Kompetenzbegriff
als auch der Qualifikationsbegriff bedeutsam. Vonseiten des Individuums werden
Kompetenzen und ggf. auch Qualifikationen in das Verfahren eingebracht, welche
Objekt der Anerkennung sind. Die anerkennende Stelle nimmt ihrerseits Bezug auf
die von ihr fiir eine Anerkennung vorgegebenen Anforderungen. Diese konnen ggf.,
miissen aber nicht formale Qualifikationen sein. Wichtig ist, dass die formale Aner-
kennung von Kompetenzen oder Qualifikationen als dquivalent mit einer formalen
Qualifikation lediglich von hierfiir zustdndigen und hierzu berechtigten Akteuren
vorgenommen werden kann.

Abbildung 10: Gegeniiberstellung des Kompetenz- und des Qualifikationsbegriffes

Kompetenzbegriff Qualifikationsbegriff

Subjektbezogener Begriff

Anforderungsbezogener Begriff

Ganzheitlich auf die Person und gesellschaftlichen Werte
bezogen

Bezieht sich auf generalisierbare tatigkeitsbezogene
Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten

Handlungs-, Situations- und Sinnbezug

Bezug zu Tatigkeitsanforderungen und vermittelten Wis-
sen und Fahigkeiten

Durch Erfahrungen im sozialen, alltaglichen und beruf-
lichen Leben nachgewiesene Fahigkeiten

Erworbene und anerkannte Féhigkeiten

Durch Anerkennung und Evaluation beglaubigt

Durch Priifungen beglaubigt

Diese Anerkennung veranschaulicht die tatséchlichen
Kompetenzen des Individuums und vervollstandigt die
formale Qualifikationsstruktur

Diese Abschlisse definieren die Struktur des Bildungs-
systems

Heterogenitdt des Erworbenen

Homogenitat des Erworbenen

Individueller Aspekt (Bilanz, Portfolio)

Kollektiver Aspekt, gleicher Prozess fiir alle

bezogenen oder persénlichen Kontext gebunden

An Resultaten orientiert, an einen spezifischen tatigkeits-

Auf die Kenntnisse der fachlichen Inhalte und der Diszi-
plinen konzentriert

Jede Erfahrung kann anerkannt werden

Nur Anerkennung und Berlicksichtigung der fiir die Prii-
fungen niitzlichen Kenntnisse

Problem des Transfers auf einen anderen Kontext

Problem des Transfers auf einen professionellen Kontext

Individuelle Dimension (wenig prasent in den kollektiven
Konventionen)

Kollektive Dimension durch die berufliche Klassifikation

Quellen: Colardyn (1996), S. 54; Amold (1997), S. 269 ff.; Arnold & Steinbach (1998), S. 23; Kaufhold (2006), S.51; Bohlinger (2009),
S.173.

Auf gesamteuropdischer Ebene spielen die Begriffe ,Qualifikation® und ,Kompetenz'
in der Diskussion um die transnationale Anerkennung ebenfalls eine wichtige Rolle.
So wird in dem derzeit gesamteuropéisch zentralen Transparenzinstrument, dem
EQR, auf beide Begriffe Bezug genommen. Jedoch ist auf gesamteuropéiischer Ebene
neben dem Kompetenz- und dem Qualifikationsbegriff insbesondere der Begriff der
Lernergebnisse bedeutsam und wird zunehmend diskutiert, wenn es um die Aner-
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kennung von zuvor Gelerntem geht.*!? Dies ist, wie oben bereits erwédhnt, dadurch
zu erklaren, dass der Begriff der Lernergebnisse weder durch nationale Kompetenz-
verstdndnisse noch durch nationale Qualifikationsstrukturen beeinflusst und gepragt
ist. Im Folgenden wird nun die gesamteuropédische Kompetenzdiskussion unter Be-
riicksichtigung des Qualifikations- und des Lernergebnisbegriffes aufgezeigt.

3.2.5 Die gesamteuropdische Kompetenzdiskussion

Auf supranationaler Ebene wird der Kompetenzbegriff in Europa ebenfalls intensiv
diskutiert. Dabei lassen sich verschiedene Ansdtze ermitteln, die jeweils in unter-
schiedlichen Kontexten und mit unterschiedlichen Zielsetzungen entwickelt wur-
den. An dieser Stelle soll ein Uberblick iiber die unterschiedlichen Diskussionslinien
gegeben werden. Die Begriindung fiir dieses Vorgehen liegt darin, dass sich diese
Diskussionen und die entsprechenden Instrumente insbesondere auf die européi-
schen Verfahren zur Anerkennung von Kompetenzen (und Qualifikationen) teilweise
explizit, oftmals aber auch implizit auswirken. Ebenso werden diese Diskussionen
und Instrumente aber auch national rezipiert und adaptiert und entfalten somit auch
Wirkungen in nationalen Kontexten.

Die theoretische Konzeptualisierung von Winterton/Delamare-Le Deist/String-
fellow bildet eine Grundlage fiir die Dimensionierung des EQR.*!! Die Autoren entwi-
ckelten mit der Intention, als Grundlage fiir ein Européisches Leistungspunktesystem
fiir die Berufsbildung (ECVET) zu dienen, eine Typologie von Kenntnissen, Fertigkei-
ten und Kompetenzen (Typology of Knowledge, Skills and Competences).*'? Sie for-
mulieren vier Kompetenzdimensionen, die einen umfassenden Rahmen aufspannen:

Abbildung 11: Typologie von Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen nach
Winterton et al. (2006)

occupational personal
conceptual cognitive competence meta-competence
(knowledge) (facilitating learning)
operational functional competence social competence
(skills) (attitudes and behaviours)
Quelle: Winterton/Delamare-Le Deist/Stringfellow (2006), S. 40.

Der Bereich Wissen soll nach diesem Verstindnis in der cognitive competence er-
fasst sein, Fertigkeiten sollen durch die functional competence integriert werden,

410 Vgl. CEDEFOP (2008) sowie CEDEFOP (2009b).

411 Vgl. Bohlinger (2006), S. 7.

412 Diese Typologie kann nach Auffassung der Autoren dazu genutzt werden, um Synergien zwischen formaler
Bildung und Erfahrungslernen zur Entwicklung beruflicher Kompetenzen zu nutzen. Vgl. Winterton et al.
(2006), S. 60.
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und Einstellungen und Verhaltensweisen sollen durch die social competence aufge-
nommen werden. Die Dimension Metakompetenz unterscheidet sich von den ande-
ren drei Dimensionen, da sie den Erwerb der anderen erleichtern soll. Winterton
et al. weisen darauf hin, dass die Unterscheidung zwischen diesen Dimensionen
analytischer Natur ist, die in beruflichen Kontexten geforderten Kompetenzen je-
doch multidimensional sind.*!3

Die Herausforderung fiir eine solch umfassende Typologie sehen Winterton et al.
darin, bestehende Typologien von Lernergebnissen und Qualifikationsrahmen aufzu-
nehmen.** Um die Typologie zu operationalisieren, miissen daher nationale und
sektorale Referenzrahmen detailliert dahin gehend geprift werden, welchen prak-
tischen Nutzen die Typologie der Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen dort
bietet.*!> Winterton et al. geben in diesem Zusammenhang einen wichtigen Hin-
weis, indem sie feststellen, dass die grundlegende Struktur einer solchen Typologie
eine Matrix ist, die zwischen unterschiedlichen Levels und einer Bandbreite von
Kenntnissen, Fahigkeiten und Kompetenzen differenziert.*!® Ein derartiger Refe-
renzpunkt ist auch in Bezug auf die Analyse und den Vergleich der Anerkennungs-
verfahren notwendig.

Eine zentrale Frage ist, wie viele Levels ein derartiges Modell umfassen sollte.
Wihrend eine hohe Anzahl von Levels die Kompatibilitdt mit bestehenden Referenz-
rahmen fordert, steigert sie gleichzeitig die Komplexitdt. Wenige Levels hitten gegen-
sitzliche Effekte. Die acht Levels wurden gewdhlt, da sie grundsétzlich kompatibel
sind mit den ISCED-*'" und CEDEFOP-Levels, mit der ISCO-Kategorisierung*'® und
dem neuen Referenzrahmen zur Anerkennung von Qualifikationen und regulierten
Berufen.*"” Es zeigt sich, dass die Entscheidung derart ausfiel, dass ein Erhalt beste-
hender Instrumente und Rahmenwerke moglich ist. Wichtig ist, dass innerhalb des
EQR zunéchst zwar Qualifikationen verortet werden. Die Bewertung und Sortierung
dieser erfolgt jedoch auf der Grundlage von in den Qualifikationen enthaltenen Kom-
petenzen, im Sinne von knowledge, skills and competences. Die Komplexitdt der mit
den acht Levels verbundenen Qualifikationen nimmt von Level 1 bis zu Level 8 zu.**°

413 Vgl. Winterton/Delamare-Le Deist/Stringfellow (2006), S. 40 f.

414 Vgl. ebenda.

415 Vgl. Winterton et al. (2006), S.61.

416 Vgl. ebenda.

417  Vgl. UNESCO (1997).

418 Vgl. ISCO (2008).

419 Vgl. Winterton et al. (2006), S.61.

420 Winterton et al. merken an, dass bei der Anwendung dieser Matrix in bestimmten Berufsfeldern oder Sekto-
ren nicht immer alle Levels relevant sein werden; ebenso werden nicht immer alle horizontalen Dimensionen
passen. Weiter weisen sie darauf hin, dass zunéchst von der Einflihrung von Sublevels sowie unterschiedlicher
Kompetenzgrade abgesehen werden soll, der Rahmen diese Feinheiten jedoch spater aufnehmen kénnen soll.
Vgl. Winterton et al. (2006), S. 62.
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Die folgende Abbildung zeigt die Matrix der Typologie von Kenntnissen, Fertigkeiten
und Kompetenzen.

Abbildung 12: Matrix der Typologie von Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen nach
Winterton et al. (2006)

Sozial- und Metakompetenz
(Verhaltensweisen und
Einstellungen)

Kognitive Kompetenz Funktionale Kompetenz

Level (Wissen) (Fertigkeiten)

Level 8
Level 7
Level 6
Level 5
Level 4
Level 3
Level 2
Level 1
Quelle: Winterton et al. (2006), S. 62.

Insgesamt muss die theoretische Begriindung dieses dem EQR zugrunde liegenden
Modells als recht unsystematisch und wenig nachvollziehbar bewertet werden. Den-
noch hat sich diese Dimensionierung und Niveauabstufung durchgesetzt. Bezogen
auf die Anerkennung von Kompetenzen und Qualifikationen ldsst sich feststellen,
dass durch die Einordnung vollstdndiger Qualifikationen in einen solchen Rahmen
Anerkennung potenziell erleichtert werden kann. Die Zuordnung von Kompeten-
zen in einen solchen Rahmen kann jedoch zur Problematik einer unterschiedlichen
niveaubezogenen Verortung der drei Dimensionen fithren, was im Rahmen eines
Anerkennungsverfahrens problematisch sein kann.

Winterton et al. vergleichen die horizontalen Deskriptoren der obigen Matrix
mit nationalen Referenzrahmen und priifen, inwieweit diese mit dem Prototyp der
entwickelten Typologie von Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen vereinbar
sind.*?! Abbildung 13 stellt die Bezilige her zwischen den drei Kompetenzdimensio-
nen der Typologie und den nationalen Kompetenzverstindnissen.

In Bezug auf die bilaterale Anerkennung ist ein solches Rahmenwerk insofern
hilfreich, als dass es die Kommunikation und das Verstdndnis zwischen den Lin-
dern in Bezug auf deren Qualifikationen erleichtert. Problematisch bleibt hierbei,
dass zwar Kompetenzen diesem Rahmen zugeordnet werden konnen, bisher deren
Anerkennung jedoch zumeist unklar ist, sofern sie nicht in eine Qualifikation einge-
bunden sind. Jedoch bietet ein kompetenzorientiertes Rahmenwerk zumindest die
Moglichkeit einer differenzierten Anerkennung von Kompetenzen.

421 Vgl. Winterton et al. (2006), S. 62 ff.
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Abbildung 13: Uberblick ausgewéhlter nationaler Kompetenzverstandnisse in Europa

Wissen oder Fertigkeiten oder Kompetenzen oder
Land L . .
kognitive Kompetenz | funktionelle Kompetenz soziale Kompetenz
Deutschland Fachkompetenz Personalkompetenz
Sachkompetenz Methodenkompetenz

Sozialkompetenz

Frankreich

Savoir (compétences
theoriques)

Savoir-faire (compétences
pratiques)

Savoir-étre (compétences
comportementales)

GroBbritannien

Underpinning knowledge

Functional competence

Social competence

(England und Wales)

Niederlande Vakmatig-methodische Social-communicatieve
Ontwikkelings
Bestuurfijk-organisatorische en strategische
Norwegen Realkompetanse
Schweiz Fachkompetenz Methodenkompetenz Sozial- und Selbstkom-

petenz

Quelle: Eigene Darstellung teilweise in Anlehnung an Winterton et al. (2006).

Die Dimensionen Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen sind in der Literatur um-
fassend diskutiert worden. Winterton et al. geben einen kurzen Uberblick iiber diese
Diskussionen und kommen zu den folgenden Einschédtzungen.*?

Wissen umfasst Theorie und Konzepte ebenso wie implizites Wissen als Resultat
der Erfahrung bei der Bewiltigung bestimmter Aufgaben. Das ,Wissen-wie® wird oft
mit implizitem Wissen assoziiert und das ,Wissen-dass‘ mit propositionellem Wis-
sen. Dies miindet in der Unterscheidung**® zwischen deklarativem Wissen (,Wissen-
was‘) und prozeduralem Wissen (,Wissen-wie‘), was oft zur Forderung fiihrt, dass
deklaratives Wissen der Entwicklung von prozeduralem Wissen vorangehen muss,
was die Anwendung von Wissen in einem Kontext meint.*2*

Der Begriff Fertigkeiten wird héufig zur Beschreibung eines Performanz-Levels
benutzt, im Sinne von Akkuratheit und Schnelligkeit bei der Ausfithrung einer Auf-
gabe (skilled performance).*> Vor diesem Hintergrund werden Fertigkeiten wie folgt
definiert: ,goal-directed, well-organised behaviour that is acquired through practice
and performed with economy of effort*“+*°. Deutlich wird der Handlungsbezug, wel-
cher im Begriff der Fertigkeiten steckt.*?

422 Vgl. Winterton et al. (2006), S. 6.

423 Vgl. zu dieser Unterscheidung auch Klix/Spada (1998).

424 Vgl. Winterton et al. (2006).

425 Hiermit haben sich insbesondere psychologische Studien befasst, welche schlieBlich zu dem Ergebnis kamen,
dass Lernen als eine lineare Funktion der Logarithmen von Zeit und Erprobungen beschrieben werden kann.
In neueren Untersuchungen werden auch vermehrt kognitive Fertigkeiten bertcksichtigt.

426 Winterton et al. (2006), S. 7.

427 Vgl. zum Begriff ,skills” auch Winch (2011), S. 85 ff.
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Hinsichtlich des Kompetenzbegriffs kommen Winterton et al. zu dem Schluss, dass
dieser Begriff in so unterschiedlicher Art und Weise gebraucht und interpretiert
wird, dass es unmoglich ist, eine kohdrente Theorie zu finden oder zu entwickeln.*?
Als ebenso unmoglich erachten sie eine Definition, die all diese unterschiedlichen
Begriffsverstdndnisse wiedergibt. Sie nehmen schlieBlich ganz allgemein die Posi-
tion ein, dass — wenn es intellektueller Fahigkeiten zum Erwerb von Wissen bedarf
und operationelles Wissen Teil der Entwicklung von Fertigkeiten ist — alle diese
Elemente Voraussetzungen seien, um Kompetenz und soziale Fertigkeiten und Ein-
stellungen zu entwickeln.*? Dieses Vorgehen ist sehr pragmatisch. Kritisch muss
insbesondere die mangelnde theoretische Fundierung sowie die unsystematische
Aufarbeitung bestehender theoretischer Modelle bewertet werden. Dadurch ist die
Herleitung der Trias knowledge, skills and competences (kurz KSC) nur bedingt
nachvollziehbar. Neben der Typologie von Winterton et al. gibt es auf européischer
Ebene weitere Modelle, die im Weiteren nun kurz erldutert werden sollen.

Der Europiiische Qualifikationsrahmen schlief3t unmittelbar an das Konzept
von Winterton et al. an. Der EQR soll in erster Linie als Ubersetzungshilfe und neu-
traler Bezugspunkt dienen, um Qualifikationen, die in unterschiedlichen Aus- und
Weiterbildungssystemen erworben wurden, vergleichen zu kénnen sowie um die
Zusammenarbeit und das Vertrauen zwischen den Beteiligten zu férdern. Damit
sollen Transparenz, Ubertragung und Verwendung von Qualifikationen erleich-
tert werden.*® Der EQR umfasst eine Matrix mit acht Niveaustufen, wobei jede
Niveaustufe Beschreibungen des Wissens, der Fertigkeiten und der Kompetenzen
enthélt, die mit dieser Niveaustufe verbunden sind. Diese Lernergebnisbeschrei-
bungen wurden mit der Intention formuliert, mit den allgemein verwendeten Stufen
der Bildungssysteme ebenso wie mit den mit bestimmten beruflichen Tétigkeiten
verbundenen Graduierungen von Schwierigkeit, Autonomie und Verantwortung
im Einklang zu stehen. Der Schwerpunkt liegt bei der Nutzung von Lernergeb-
nissen darauf, einen inklusiven Ansatz zum lebenslangen Lernen zu schaffen und
nicht auf bestimmte Einrichtungen, Curricula oder Qualifikationen abzuzielen.*!
In dem von der Kommission verabschiedeten Vorschlag fiir einen Européischen
Qualifikationsrahmen werden Kenntnisse als ,,das Ergebnis der Verarbeitung von
Information durch Lernen® definiert. Kenntnisse bezeichnen die Gesamtheit der
Fakten, Grundsétze, Theorien und Praxis in einem Lern- oder Arbeitsbereich. Im
Européischen Qualifikationsrahmen werden Kenntnisse als Theorie- und/oder Fak-

428 Vgl. Winterton et al. (2006), S. 7.
429 Vgl. Winterton et al. (2006), S.7.
430 Vgl. Kommission (2006), S. 3.
431  Vgl. CEDEFOP (2009a), S.43f.
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tenwissen beschrieben.**? Fertigkeiten sind hingegen definiert als ,die Fahigkeit,
Kenntnisse anzuwenden und Know-how einzusetzen, um Aufgaben auszufiihren
und Probleme zu lésen. Im Europdischen Qualifikationsrahmen werden Fertigkei-
ten als kognitive Fertigkeiten (logisches, intuitives und kreatives Denken) und prak-
tische Fertigkeiten beschrieben (Geschicklichkeit und Verwendung von Methoden,
Materialien, Werkzeugen und Instrumenten).“4** Kompetenzen werden schlief3lich
definiert als ,die nachgewiesene Fahigkeit, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie person-
liche, soziale und/oder methodische Fdhigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen
und fiir die berufliche und/oder personliche Entwicklung zu nutzen. Im Européi-
schen Qualifikationsrahmen wird Kompetenz im Sinne der Ubernahme von Ver-
antwortung und Selbststdndigkeit beschrieben.“#3* Beziiglich dieser Definitionen ist
kritisch anzumerken, dass der Begriff Fdahigkeit nicht eindeutig verwendet wird.
Teilweise sind die Definitionen auch als tautologisch zu bewerten. Zudem fiihrt das
auf Verantwortung bezogene Kompetenzverstindnis des EQR zu einer gewissen
Verengung des Kompetenzbegriffes.

Weiter sei an dieser Stelle auf das von der OECD durchgefiihrte Programm
DeSeCo (Definition and Selection of Competencies) hingewiesen.**> Im Rahmen
dessen wurden die in der PISA-Studie betrachteten Kompetenzbereiche um solche
erweitert, die fiir die Bewiéltigung eines erfolgreichen Lebens in einer Gesellschaft
erforderlich sind.*** Im Rahmen dieses Programms haben zahlreiche internationale
Wissenschalftler, Experten und Organisationen gemeinsame Schliisselkompetenzen
erarbeitet, die sich durch die folgenden Merkmale auszeichnen: ,Contribute to va-
lued outcomes for societies and individuals; help individuals meet important de-
mand in a wide variety of contexts; and be important not just for specialists but
for all individuals.“**” Damit wird eine Dreiteilung der Schliisselkompetenzen vor-
genommen. Zum einen sollen die Individuen mit verschiedenen Hilfsmitteln bzw.
Werkzeugen wie z. B. Sprache oder Technologie umgehen kénnen. Zudem sollen sie
zur Interaktion in heterogenen Gruppen in der Lage sein, was sowohl kulturelle als
auch soziale Heterogenititen umfasst. SchlieBlich sollen die Individuen fdhig sein,
autonom zu handeln, ihr Leben eigenverantwortlich zu gestalten und es in einen
grofBeren sozialen Kontext einzuordnen.**® Dabei sind die Anforderungen an diese
drei Schliisselkompetenzen*?, dass sie einen individuellen sowie einen gesellschaft-

432 Kommission (2006), S. 18

433 Kommission (2006), S. 18.

434  Kommission (2006), S. 18

435 Vgl. OECD (2005).

436 Vgl. OECD (2005), S.5.

437 OECD (2005), S.4.

438 OECD (2005), S.5.

439 Dieser Begriff wird hier gegentiber dem Kompetenzbegriff préferiert.
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lichen Nutzen mit sich bringen und nicht nur einen spezifischen Nutzen haben. Hier
sei deutlich darauf hingewiesen, dass das DeSeCo-Schema fiir die Allgemeinbildung
entwickelt wurde.*°

Es zeigt sich, dass das Schema der OECD auf einem sehr abstrakten Niveau
formuliert ist und im Gegensatz zum EQR weniger auf Fachkompetenzen als stiarker
auf Methoden-, Sozial- und Personalkompetenzen ausgerichtet ist. Zudem steht der
Kompetenzbegriff stirker als iibergeordneter Begriff im Fokus dieses Ansatzes und
ist nicht wie im Falle des EQR eine von drei Dimensionen. Eine formale Parallele
zum Konzept des EQR ist lediglich die dimensionale Gestaltung in drei Bereiche.
Diese entsprechen jedoch einander nicht.

Neben dem DeSeCO-Programm fiihrt die OECD ein Programm durch, mit des-
sen Hilfe Kompetenzen Erwachsener in einem internationalen Vergleich ermittelt
werden sollen.*#!

Das CEDEFOP hat eine umfassende Studie durchgefiihrt, worin die Umsetzung
und Nutzung des Konzepts der Lernergebnisse in Europa untersucht wird.*? Hier-
in werden neben dem Europiischen Qualifikationsrahmen und dem DeSeCo-Pro-
gramm** weitere Ansétze der Darstellung von Lernergebnissen bzw. Kompetenzen
betrachtet.*** Dabei zeigt sich, dass in die europdische Diskussion um Lernergeb-
nisse und Kompetenzen eine Reihe von Ansitzen einflieft und somit Einfluss auf
die Weiterentwicklung des européischen Lernergebniskonzeptes hat. Deutlich wird
jedoch auch, dass vielfach in diesen Ansédtzen und Konzepten der Kompetenzbegriff
im Mittelpunkt steht. Die Trennung zwischen Kompetenzbegriff und Lernergebnis-
begriff ist auf européischer Ebene wenig trennscharf. In Ermangelung theoretisch
fundierter ,Lernergebniskonzepte’ wird auf bestehende Kompetenzkonzepte bzw.
-begriffe zuriickgegriffen.

So wird beispielsweise in der Diskussion um die Kategorisierung von Wissen
und Fertigkeiten die Taxonomie von Bloom et al. bzw. in der Weiterentwicklung von
Anderson/Krathwohl diskutiert (vgl. Abbildung 14).44°

440 Vgl. CEDEFOP (2009b), S.47 1.

441 Vgl. OECD (2004; 2005a). Im Rahmen dieses Programme for the international Assessment of Adult Compe-
tencies (PIAAC) besteht somit ebenso die Notwendigkeit, dass die Experten bestimmte Kompetenzbereiche
auswahlen, die erfasst werden sollen. Vgl. Kaufhold (2006), S. 29f.

442 Diese Studie gewahrt Einblicke, welche Bildungssysteme sich an Input, Prozess oder aber welche sich an
Lernergebnissen orientieren. In den Landern, in denen man outcomeorientierte Ansdtze verwendet, werden
diese oftmals als Kompetenzen ausgedrtickt. Vgl. CEDEFOP (2009b).

443 Vgl. OECD (2005).

444 Als Vergleichsbezugspunkt wird in dieser Studie das ,, Vier-Sdulen-Modell” der UNESCO genutzt. Dieses wurde
im sogenannten Delors-Bericht entwickelt und umfasst die folgenden Kategorien: Lernen zusammenleben;
Lernen, Wissen zu erwerben; Lernen zu handeln und Lernen fir das Leben. Vgl. hierzu Delors (1998). Diese
vier Sdulen wurden mit der Intention entwickelt, alle Arten des lebenslangen und lebensumfassenden Lernens
abzudecken. Vgl. CEDEFOP (2009b).

445 Vgl. Bloom et al. (1964).
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Durch die Bezugnahme auf Taxonomien oder auf andere Modelle, die eine Niveau-
abstufung enthalten, wie z. B. der Ansatz von Dreyfus/Dreyfus, scheint eine Niveau-
unterscheidung auch in Bezug auf die Anerkennung von Kompetenzen und Qualifi-
kationen begriindbar. Zumindest werden diese Modelle auf europédischer Ebene als
Begriindungen dessen herangezogen.

Abbildung 14: Taxonomie nach Anderson/Krathwohl (2001)

Kognitive Lernziele Affektive Ziele Psychomotorische Ziele
1. Erinnern 1. Aufmerksam werden, Beachten 1. Imitation
2. Verstehen 2. Reagieren 2. Manipulation
3. Anwenden 3. Werten 3. Prdzision
4. Analysieren 4. Strukturierter Aufbau eines 4. Handlungsgliederung
5. Bewerten Wertesystems 5. Naturalisierung
6. (Er)Schaffen 5. Erflillt sein durch einen Wert oder

eine Wertstruktur

Quellen: CEDEFOP (2009b), S. 41 sowie Anderson/Krathwohl (2001), S. 28.

Im Rahmen des Bologna-Prozesses wird durch das Tuning-Projekt*‘ versucht, Lern-
ergebnisse zu beriicksichtigen. In diesem Projekt wurde eine eigene Klassifizierung
generischer sowie spezifischer Kompetenzen entwickelt. In dieser Klassifizierung
wird zwischen instrumentalen, interpersonalen und systemischen Kompetenzen un-
terschieden.**” Der tatsdchliche Einfluss des Tuning-Projektes im Hochschulbereich
ist unklar.

Als Teil des EU-Programms ,Allgemeine und berufliche Bildung 2010° wurde
von der Europédischen Kommission (2005) ein Referenzrahmen, der acht Schliissel-
kompetenzen umfasst, entwickelt. An dessen Erarbeitung waren nationale Experten
beteiligt, und es fand ein Konsultationsprozess statt. Die Kategorien Kenntnisse, Fé-
higkeiten und Einstellungen bilden die Deskriptoren dieser Schliisselkompetenzen.*8
Diese Deskriptoren sind der Dimensionierung des EQR &hnlich. Die acht Kategorien
wurden auBer im Bereich Sprachen und IKT noch nicht auf Niveaustufen ausdiffe-
renziert. Abbildung 15 gibt einen Uberblick iiber diese acht Schliisselkompetenzen.

Die EU-Kommission definiert Schliisselkompetenzen als ,diejenigen Kompeten-
zen, die alle Menschen fiir ihre personliche Entfaltung, soziale Integration, aktive
Biirgerschaft und Beschiftigung bendtigen“+4°. Die EU-Schliisselkompetenzen kénnen
in drei Gruppen eingeteilt werden. In der ersten Gruppe befinden sich primér kogni-

446 Dieses Projekt tragt den Titel , Tuning Educational Structures in Europe”. Der Titel Tuning ist im Sinne von
,Abstimmen” zu verstehen. Vgl. Tuning-Project (2004).

447  Vgl. Tuning-Project (2004) sowie CEDEFOP (2009b), S. 46 f.

448 Vgl. Europaische Kommission (2005a), S. 16 ff.

449  Europaische Kommission (2005a), S. 15.
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tive Kompetenzen, wie z. B. mathematische Kompetenz. Diese Kompetenzen lassen
sich auf nationaler und internationaler Ebene messen. Die zweite Gruppe (Compu-
terkompetenz, Lernkompetenz, soziale Kompetenz und Biirgerkompetenz) erfordert
ein hoheres Maf3 an fachgebietsiibergreifender Organisation. Die letzte Gruppe bilden
grundlegende ,Querschnitts’-Kompetenzen wie beispielsweise Eigeninitiative.*>°

Abbildung 15: Europaische Schliisselkompetenzen

. Muttersprachliche Kompetenz

. Fremdsprachliche Kompetenz

. Mathematische Kompetenz und grundlegende naturwissenschaftlich-technische Kompetenz
. Computerkompetenz

. Lernkompetenz

. Interpersonelle, interkulturelle und soziale Kompetenz und Biirgerkompetenz

. Unternehmerische Kompetenz

. Kulturelle Kompetenz

0 N OO U1 B W N =

Quelle: Europaische Kommission (2005), S. 15.

Es wird deutlich, dass auf européischer Ebene eine Vielzahl von Kompetenzkonzep-
tualisierungen entwickelt und diskutiert werden. Bei der Betrachtung dieser Kon-
zepte ergeben sich vier zentrale Kriterien, die im Hinblick auf ein Verfahren zur
Anerkennung von Kompetenzen sowie ein bestimmtes diesem zugrunde liegendes
Kompetenzverstindnis von Bedeutung sind. Zunéichst ist der Entstehungskontext ein
wesentlicher Aspekt, welcher entscheidenden Einfluss auf das Anerkennungsverfah-
ren insgesamt sowie das damit gegebenenfalls verbundene Kompetenzverstiandnis
hat. Zum Zweiten hat die Zielsetzung, welche mit dem jeweiligen Verfahren zur
Anerkennung von Kompetenzen verfolgt wird, einen zentralen Einfluss auf dessen
Ausgestaltung sowie das entsprechende Kompetenzverstindnis. Dabei spielen die
Interessen der beteiligten Akteure*! eine zentrale Rolle. Vor diesem Hintergrund ist
es erforderlich, im Rahmen der Analyse der Verfahren sowohl deren Entstehungs-
kontext als auch die Zielsetzungen, welche mit den Verfahren verfolgt werden, zu
beriicksichtigen. Bei der Analyse von Verfahren zur Anerkennung von Kompeten-
zen ist in jedem Fall zu priifen, welches Kompetenzverstindnis diese verwenden.
Dabei zeigen die obigen Ausfiihrungen, dass hier neben dem Kompetenzbegriff im
Wesentlichen zwei alternative Konzepte Verwendung finden kénnen, der Qualifi-
kationsbegriff sowie auf europiischer Ebene auch der Begriff der Lernergebnisse.

450 Vgl. CEDEFOP (2009b), S. 49.
451  Auf den Akteursbegriff wird in Kapitel 4 sowie Kapitel 5.1.5 noch néher eingegangen.
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Beziiglich des letzteren zeigt sich jedoch, dass dieser zwar diskutiert wird, in den
Modellen und Konzepten letztlich jedoch nicht enthalten ist. Hier wird vielmehr der
Kompetenzbegriff verwendet. Daneben tauchen insbesondere die Kategorien Wis-
sen sowie Fertigkeiten bzw. Fdahigkeiten (engl. skills) auf. Dies ist zu beriicksichti-
gen. Auf der Ebene des konkreten Kompetenzverstdndnisses der Verfahren kénnen
sich Unterschiede zwischen den Verfahren insbesondere daraus ergeben, welche
Kompetenzdimensionen und welche Niveaustufen unterschieden werden. Um die
Anerkennung von Kompetenzen vorzunehmen, werden im Rahmen der Verfahren
unterschiedliche Methoden herangezogen. Dabei wird hier davon ausgegangen, dass
sich je nach Entstehungskontext, Zielsetzungen und Kompetenzverstdndnis der Ver-
fahren die Methoden unterscheiden. Hier sei darauf hingewiesen, dass Methoden
hier in einem sehr weiten Sinne zu verstehen sind. Es kann sich dabei um eher
péddagogisch-psychologische Herangehensweisen, die einer Anerkennung zugrunde
liegen, aber auch um eher dokumentenbezogene Methoden handeln.

Es zeigt sich, dass die unterschiedlichen Kompetenzverstindnisse bzw. die Rah-
menwerke unterschiedlich stark institutionalisiert sind und an ihrer Entstehung und
Umsetzung unterschiedliche Akteure beteiligt sind. Insgesamt ist anzunehmen, dass
das zugrunde gelegte Kompetenzverstindnis einen Einfluss auf die Art und Weise
hat, Kompetenzen zu bewerten und anzuerkennen. Stehen in diesem Verstdndnis
beispielsweise soziale und personale Kompetenzen im Fokus, fiihrt dies erwartungs-
gemdl eher zum Einsatz biografiebezogener Methoden und zu einer tendenziell ge-
ringeren Verbindung mit einer formalen Anerkennung. Dagegen fiihrt eine starke
Orientierung etwa an der Kompetenzdimension Fachkompetenz voraussichtlich ten-
denziell zu einer starkeren Orientierung an formalen Qualifikationen und ist tenden-
ziell eher mit einer formalen Anerkennung verbunden.

3.3 Der Zertifikatsbegriff

Durch die Betrachtung des Kompetenzbegriffs wurde deutlich, dass sich die Aner-
kennung sowohl auf Kompetenzen als auch ggf. auf Qualifikationen beziehen kann.
Auf europédischer Ebene wird auch der Begriff der Lernergebnisse oft verwendet.
Im Kontext der Anerkennung ist es jedoch stets erforderlich, dass die Kompeten-
zen (und Qualifikationen) sichtbar sind oder sichtbar gemacht werden. Dies fiihrt
unweigerlich zu einem gewissen Dokumentenbezug, was eine nihere Betrachtung
des Zertifikatsbegriffs erforderlich macht. Ein differenziertes Verstandnis des Zertifi-
katsbegriffs erfordert zudem die dieser Untersuchung zugrunde gelegte Unterschei-
dung informellen, non-formalen und formalen Lernens nach Straka.*? In diesem

452 Vgl hierzu Kapitel 3.1.2 sowie insbesondere Abbildung 9.
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Zugang sind Zertifikate im Sinne von Kompetenzen sichtbar machender Dokumente
Gegenstand der Anerkennung. Daneben sind Zertifikate und die mit ihnen ggf. ver-
bundenen Berechtigungen jedoch in der Regel auch das Ergebnis bzw. das Ziel der
Anerkennung. Auch dies spricht fiir eine ndhere Betrachtung und Konkretisierung
des Zertifikatsbegriffs.

3.3.1 Begriffliche Konkretisierung — europaische Schlaglichter

Etymologisch stammt das Wort Zertifikat aus dem Mittellateinischen von dem Wort
certificatium ab.*? Dies impliziert den durch Zertifikate geschaffenen Mehrwert an
Sicherheit bzw. Gewissheit.

Der Zertifikatsbegriff ldsst sich auf einer sehr allgemeinen und abstrakten
Ebene europaweit recht einheitlich definieren. Dementsprechend unterscheidet
das CEDEFOP in seiner Definition nicht zwischen unterschiedlichen Arten von
Zertifikaten. Vielmehr werden Befiahigungsnachweis, Bescheinigung, Diplom,
Zertifikat, Zeugnis und Titel wenig differenziert definiert als ,ein offizielles, von
einer ausstellenden Stelle oder Behdrde vergebenes Dokument, das infolge einer
Bewertung und einer Validierung gemaf3 einem festgelegten Standard die Leis-
tungen einer Person erfasst“**. Diese mangelnde begriffliche Prédzision setzt sich
in der Definition der ,Zertifizierung von Lernergebnissen‘ fort: ,,Ausstellung eines
Zertifikats, Diploms oder Titels, das bzw. der formal bescheinigt, dass bestimmte
Lernergebnisse (Kenntnisse, Know-how, Fihigkeiten und/oder Kompetenzen), die
eine Person erzielt hat, durch eine zustdndige Behorde oder eine zustdndige Stelle
gemil einem festgelegten Standard bewertet und validiert wurden. Die Zertifi-
zierung kann das Lernergebnis validieren, das im formalen, nicht formalen oder
informellen Kontext erzielt wurde.“4*> Brockmann et al. (2008) bewerten diese De-
finition des CEDEFOP als tiberméaf3ig restriktiv, da sie Zertifizierung auf Lernergeb-
nisse beschrankt, wobei diese sich auch auf Standards beziehen kann.*>

Colardyn bzw. Bouder et al. definieren Zertifizierung wie folgt: ,Certification
usually relates to ,officially’ endorsed diplomas and degrees“*>” bzw. ,Certifica-
tion is used to mean the formal and official recognition of a person’s occupational
abilities 8.

453  Dieses Wort bedeutet Beglaubigung, Bekraftigung, Ubertragung oder Vergewisserung. Das lateinische Wort
setzt sich aus zwei Bestandteilen zusammen: certus (sicher, gewiss) und facere (machen, tun). Entsprechend
lasst sich das Wort certificatium etwa folgendermaBen Ubersetzen: ,etwas sicher oder gewiss machen’. Der
Begriff certificatium wurde im Mittelalter oft in einem juristischen oder kirchlichen Zusammenhang verwen-
det, um einen Vorgang zu belegen bzw. zu verbirgen. Vgl. Kluge (1999a).

454  CEDEFOP (2008a), S. 39.

455 CEDEFOP (2008a), S.41.

456 Vgl. ebenda.

457  Colardyn (1994), S.662.

458 Bouder et al. (2001), S. 172.
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Da diese auf européischer Ebene vorgenommene Definition keinen Beitrag zu einer
Prézisierung des Zertifikatsbegriffs leistet, soll nun der Blick auf ausgewéhlte natio-
nale Begriffsverstindnisse gerichtet werden. Hierbei zeigt sich, dass eine Betrachtung
nationaler Zugénge zum Zertifikatsbegriff dazu fiihrt, dass der Qualifikationsbegriff
der jeweiligen Linder in den Fokus riickt. Dies ist auch dadurch begriindet, dass der
Begriff Zertifikat national teilweise synonym mit dem Begriff Qualifikation verwendet
wird. Aufgrund dessen sollen die nationalen Verstindnisse von Qualifikation bzw.
Zertifikat im Weiteren in ausgewahlten européischen Landern diskutiert werden.

Im Rahmen der Empfehlung zum EQR definiert die Europédische Kommission
den Qualifikationsbegriff folgendermafien: , A formal outcome of an assessment and
validation process which is obtained when a competent body determines that an
individual has achieved learning outcomes to given standards. “*° Diese Definition
spiegelt den Lernergebnisansatz des EQR wider. Demnach werden Qualifikationen
unabhéngig vom jeweiligen Lernprozess vergeben, weshalb die Inputdimension ver-
nachlissigt wird.

Als Bezugspunkt wird im Weiteren jedoch die folgende vom CEDEFOP vorge-
nommene Definition genutzt: ,,The term ,qualification’ covers different aspects:

(@) formal qualification: the formal outcome (certificate, diploma or title) of
an assessment and validation process which is obtained when a competent body
determines that an individual has achieved learning outcomes to given standards
and/or possesses the necessary competence to do a job in a specific area of work.
A qualification confers official recognition of the value of learning outcomes in the
labour market and in education and training. A qualification can be a legal entitle-
ment to practice a trade (OECD);

(b) job requirements: the knowledge, aptitudes and skills required to perform
the specific tasks attached to a particular work position (IL0O).“4%°

Damit wird deutlich, dass sich Qualifikationen sowohl auf das formale Bildungs-
system als auch auf den Arbeitsmarkt beziehen. Brockmann et al. (2011) stellen fest,
dass beide Definitionen in allen Lindern Europas existieren.*! Diese Feststellung
wird im Weiteren konkretisiert.

Die enge Verbindung zwischen Zertifikats- und Qualifikationsbegriff wird in der
franzosischen Perspektive unmittelbar deutlich. Dort wird der Begriff , certification”
zur Bezeichnung von Qualifikationen genutzt. Certification wird verstanden als , the
Jormal result of a process of evaluation (évaluation) and validation (validation) ob-

459 Vgl. Amtsblatt der Europaischen Union C 111/1 vom 6. Mai 2008 (2008), Anhang I. Vgl. hierzu auch den
dieser Empfehlung zugrunde liegenden Vorschlag der Kommission (vgl. Kommission der Européischen Ge-
meinschaften 2006).

460 CEDEFOP (2008a), S. 144.

461 Vgl. Brockmann et al. (2011), S. 162.
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tained when a competent authority establishes that an individual possesses at the
end of an apprenticeship (au terme d’un apprentissage) the acquisitions (acquis) cor-
responding to a given norm (norme donnée) “*°2. Der Vergabe einer Qualifikation bzw.
eines formalen Zertifikates gehen in diesem Verstdndnis eine Bewertung und eine
Validierung unter Bezugnahme auf eine vorgegebene Norm voraus. Dies entspricht
stark dem deutschen Verstindnis einer Qualifikation als ,, formal result of processes
of review and validation (Beurteilungs-und Validierungsprozesses) whereby the re-
sponsible authority establishes that the learning outcomes (Lernergebnisse) of a
person correspond to given standards (Standards) ™. Das deutsche Verstdndnis
wird im Weiteren noch detaillierter betrachtet.

Die franzdsische Verwendung des Qualifikationsbegriffs reprisentiert die Ar-
beitsmarktfacette der Beziehung zwischen Ausbildung und Beschéiftigung; sie be-
zieht sich speziell auf den Wert der individuellen Ausbildung und der Arbeitserfah-
rung auf dem Arbeitsmarkt. Daneben kann sich der Qualifikationsbegriff auf die
spezifischen Anforderungen einer bestimmten Position in der Beschéftigungshierar-
chie beziehen. Wird der Qualifikationsbegriff ins Franzosische wie iiblich als , certi-
fication” iibersetzt, so bezieht sich der Begriff auf unterschiedliche Typen, ndmlich
diplomes, titres und certificats. In dieser Bedeutung basieren Qualifikationen auf
einer breit konzipierten beruflichen Tétigkeit.*%

Brockmann et al. stellen fest, dass der Begriff des dipldme in Frankreich wegen
seiner Geschichte und der quantitativen Bedeutung wesentlicher Bezugspunkt des
formalen Bildungssystems bleibt.*> Gleichwohl es keine rechtliche Definition des
Begriffs gibt, l4sst sich ein diplome als nationale akademische oder berufliche Quali-
fikation, die von einer 6ffentlichen Einrichtung (einem Ministerium) vergeben wird,
charakterisieren. Diplomes sind landesweit anerkannt und dauerhaft giiltig. Titres,
die vom Arbeitsministerium vergeben werden, sind den diplémes sehr dhnlich. Sie
sind ebenfalls landesweit anerkannt und dauerhaft giiltig, wobei sie eng verbunden
mit der beruflichen Weiterbildung sind. Dennoch sind titres nicht mit dem zwei-
fachen Wert eines diplome ausgestattet — d. h. im Bildungssystem und auf dem Ar-
beitsmarkt. So berechtigen titres im Gegensatz zu diplémes nicht automatisch zum
Zugang zur tertidren Bildung. Der franzdsische Begriff certificat wird schlieB3lich
gemeinhin verwendet, um andere Arten von Qualifikationen als diplomes oder tit-
res zu bezeichnen.*® Diese werden zumeist von privaten Organisationen vor allem
aus dem Bereich der Weiterbildung vergeben. Daneben gibt es in Frankreich seit

462 Brockmann et al. (2011), S. 162.
463 Brockmann et al. (2011), S. 162.
464 Vgl. Brockmann et al. (2011), S. 162 f.
465 Vgl. Brockmann et al. (2011), S. 165.
466 Vgl. ebenda.
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Mitte der 80er-Jahre die sogenannten CQPs (Certificats de Qualification Profession-
nelle). Diese werden in einigen Sektoren als Gegenmodell zu den diplémes und dem
franzosischen Bildungssystem genutzt. In anderen Sektoren ist das Ziel dagegen die
Komplementierung des formalen Systems und eine Feinabstimmung individueller
Qualifikationen auf bestimmte Tatigkeiten.*¢?

In Bezug auf Deutschland nimmt Képplinger eine ausfiihrliche Auseinanderset-
zung mit dem Zertifikatsbegriff vor.**® Dabei stellt er fest, dass fiir den Bereich der
Erwachsenen- bzw. Weiterbildung eine allgemeingiiltige Definition dieses Begriffes
fehlt. Die vorhandenen Definitionen charakterisiert Képplinger als rudimentér. Ahn-
lich lasst sich seines Erachtens die Situation hinsichtlich der Begriffe Abschluss,
Nachweis oder Zeugnis charakterisieren. Kédpplinger stellt fest, dass Zertifikate oft
mit einer offiziellen Anerkennung verbunden sind, welche mit staatsnahen oder
staatlichen Institutionen in Verbindung steht.**”

Der deutsche Begriff Qualifikation nimmt Bezug auf beide vom CEDEFOP de-
finierten Bedeutungsalternativen: (a) hinsichtlich der Form und (b) hinsichtlich des
Inhalts (dhnlich der franzosischen Bedeutung). In diesem Sinne meint Qualifikation
sowohl einen Abschluss (im Sinne der Beendigung eines Lernprozesses) als auch
den Wert bestimmter auf dem Arbeitsmarkt nachgefragter Kompetenzen. Im Sinne
der CEDEFOP-Definition (a) sind Qualifikationen in Deutschland als Abschluss zu
verstehen, indem sie die Vergabe einer Auszeichnung (award) und die Absolvierung
eines regulierten und anerkannten Kurses bekriaftigen. In Deutschland sind Qualifi-
kationen in diesem Sinne mit einem bestimmten Status und sozialer Anerkennung
verbunden, sie haben einen hohen Wert auf dem Arbeitsmarkt. Der Qualifikations-
begriff wird neben der beruflichen Bildung in Deutschland auch fiir den Hochschul-
bereich verwendet (Hochschulabschluss).*™

In der niederldandischen Berufshildung hat der Qualifikationsbegriff (kwalifi-
catie) zwei Bedeutungen. Einerseits werden damit die Lernergebnisse bezeichnet,
die zur Erlangung eines beruflichen Abschlusses beherrscht werden miissen, und
andererseits bezeichnet der Begriff diese Abschliisse selbst.*™

In der niederldndischen beruflichen Sekundarbildung wird kurz von , qualifi-
cation’ anstatt von ,qualification file® gesprochen. Letzteres meint ,the document
containing all competences to be mastered in order to obtain a secondary vocational
education diploma 472

467 Vgl. ebenda.

468 Vgl. Kapplinger (2007), S. 11 ff.

469 Vgl. Kapplinger (2007), S. 11.

470 Vgl. Brockmann et al. (2011), S. 164.
471  Vgl. ebenda.

472 Brockmann et al. (2011), S. 162.
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Es zeigt sich, dass Qualifikationen in Frankreich, Deutschland und den Niederlanden
einen zweifachen Wert haben: im Bildungssystem und auf dem Arbeitsmarkt.

Im englischen Kontext ist die dominierende Definition des Begriffs ,qualifica-
tion* die der formalen Akkreditierung von Wissen oder iiblicher von Fertigkeiten
(im Sinne von ,skill"). Berufliche Qualifikationen signalisieren in England das Level
der skills, sie beinhalten keine Berechtigungen auf dem Arbeitsmarkt. Der Begriff
,qualification’ meint in England eher die erfolgreiche Performanz im Rahmen eines
Tests oder einer Priifung. Die Bedeutung des Begriffs ,skill* hingegen entspricht den
Arbeitsmarktanforderungen. Als die Absolvierung eines Bildungsprogramms exitiert
der Begriff ,qualification’ in England im Bereich der Hochschulen und traditionelle-
rer beruflicher Qualifikationen.*”?

In England ist die Beziehung zwischen dem Begriff ,skill" als eine Art Erfah-
rungswissen oder praktischen Wissens, das mit der Performanz in Bezug auf Tatig-
keiten verbunden ist, und dem Begriff , qualification” komplex. Der Begriff , qualifi-
cation” bezeichnet in England ein Zertifikat, das dazu dient zu garantieren, dass der
Inhaber bestimmte skills, knowledge or understanding erworben hat. Insgesamt ist
es nicht moglich, den Begriff, skill* mit dem Begriff , qualification” gleichzusetzen.*™*

3.3.2 Funktionen von Zertifikaten
Faulstich weist darauf hin, dass die Ergebnisse von Qualifizierungsprozessen
internalisiert sind; sie sind an die Person gebunden und spiegeln sich lediglich
in deren Handlungen wider.*”® Die Absolventen tragen die Effekte des Lernpro-
zesses in sich, wihrend die Zertifikate die Funktion haben, ihren Inhabern die
Lernerfolge zu bescheinigen. Daraus ergeben sich entweder Berechtigungen im
Bildungssystem oder auf dem Arbeitsmarkt. Damit sind Zertifikate Giitesiegel, die
die Qualitdt eines Lernprozesses sowie der entsprechenden Lernprodukte doku-
mentieren. Vor diesem Hintergrund lassen sich Zertifikate als Instrumente des
Qualititsmanagements verstehen, welches beide Seiten eines Arbeitsverhéltnis-
ses betrifft. Dem Arbeitgeber dienen Zertifikate zur Sicherung von Einsatzmdg-
lichkeiten und dem Arbeitnehmer zur Gewéhrleitung bestimmter Anspriiche. Um
dies zu gewédhrleisten, miissen die entsprechenden Nachweise erfassbar, messbar,
vergleichbar und tiberschaubar sein.*”® Zertifikaten kommen dabei die folgenden
Funktionen zu.

Im Rahmen ihrer Selektionsfunktion iiberpriifen und verbessern Zertifikate den
Lernprozess, d. h., sie haben einen Kontroll- und Optimierungsaspekt. Somit dienen

473 Vgl. Brockmann et al. (2011), S. 162.
474 Vgl. Winch (2011), S. 97.

475 Vgl. Faulstich (1997), S.171.

476 Vgl. Faulstich (1997), S. 171.
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Zertifikate der Optimierung curricularer ebenso wie didaktischer Strategien. Zertifi-
kate dokumentieren somit einen Leistungsstand und prognostizieren gleichzeitig die
kiinftige Leistungsfahigkeit. Daneben sichern sie die Entsprechung zwischen Quali-
fikationsvoraussetzungen und -anforderungen, was ihre Allokationsfunktion ist.*”
,Mit der Verwendung des Wortes ,Berechtigungen‘ wird umgangssprachlich auf
einen juristischen Sachverhalt Bezug genommen: Aufgrund nachweisbarer Qualifi-
kationen leiten Individuen das Recht ab auf Teilnahme an (weiteren) Lernprozessen,
auf die Einnahme bestimmter Positionen in der betrieblichen Aufgaben- oder Stel-
lenhierarchie des 6konomischen Systems und/oder auf die Wahrnehmung bestimm-
ter Funktionen im politisch-gesellschaftlichen System. Eine systematische juristi-
sche Betrachtungsweise ergibt jedoch, dass nicht aus allen Qualifikationsnachwei-
sen Rechte im Sinne individuell einklagbarer Anspriiche geltend gemacht werden
konnen.“478
Ahnlich wie Faulstich unterscheidet Kell zwischen neun Funktionen von Zerti-
fikaten. Diese ergeben sich aus dem Zusammenhang zwischen Zertifikaten und dem
Lernprozess einerseits sowie den Verwendungssituationen andererseits.
» Lernanreizfunktion: Die mit den Zertifikaten verbundenen Berechtigungen
schaffen Motivation zum Lernen.*”
» Beurteilungsfunktion: Durch Zertifikate werden Urteile iiber Lernergebnisse
dokumentiert.
P Disziplinierungsfunktion: Leistungsdruck entsteht durch den drohenden Nicht-
erwerb eines Zertifikats.
» Informationsfunktion: Zertifikate enthalten Informationen iiber die Lernenden
sowie deren Wissen. Der Wert der Zertifikate hidngt von ihrer Aussagekraft ab.*8¢
» Allokationsfunktion: Die durch Zertifikate nachgewiesenen Qualifikationen bie-
ten Orientierung fiir die Platzierung der Absolventen von Lernprozessen auf dem
Arbeitsmarkt. 5!
P Selektionsfunktion: Zertifikate weisen ihren Inhabern soziale Positionen zu
entsprechend den Hierarchien in Betrieben ebenso wie in der Gesellschaft.*s?

477 Vgl. Faulstich (1997), S. 171 1.

478 Kell (1982), S.291.

479 Diese Funktion hat potenziell Einfluss auf die Attraktivitat, ein Anerkennunsverfahren zu nutzen.

480 Zertifikate im weitesten Sinne (Konkretisierung erfolgt in Kapitel 3.3.3) konnen Gegenstand der Anerkennung
sein. Sie erhalten in jedem Fall Informationen fur die anerkennende Stelle.

481 Die (im Rahmen eines Anerkennungsverfahrens) erworbenen Zertifikate haben ggf. eine Verwertbarkeit auf
dem Arbeitsmarkt. Dort kénnen sie als Signale fur das Vorliegen bestimmter Kompetenzen dienen. Vgl. hierzu
insbesondere Kapitel 5.1.9.

482 Dies zeigt, dass auch fur Anerkennungsverfahren in jedem Fall Standards erforderlich sind als Bezugspunkt,
da die Vergabe von Zertifikaten weitreichende Folgen hat.
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» Optionsfunktion: Mit Zertifikaten sind Zugangsmoglichkeiten oder -rechte zu
weiteren Bildungsgéidngen oder beruflichen Laufbahnen verbunden.*?

» Monopolisierungsfunktion: Durch Zertifikate werden Zugénge begrenzt, wes-
halb sie auf bestehende Konkurrenzsituationen wettbewerbsbeschrankend wir-
ken.84

» Herrschaftsfunktion: Zertifikate legitimieren den Aufstieg in betriebliche und
gesellschaftliche Machtpositionen und die Machtausiibung.*s

Als Ergénzung zu den aufgefiihrten Funktionen kann Bezug genommen werden auf
die Uberlegungen von Moser.*¢ Er benennt die folgenden Funktionen: Selbstverge-
wisserungs-, Orientierungs-, Signal- und Ordnungsfunktion.

Zertifikate stellen in standardisierter Form Informationen {iber den Wissens-
stand etwa durch Noten bzw. Bewertungen bereit. Daneben enthalten sie Informa-
tionen iiber den vergangenen Lernprozess — z.B. iiber dessen Dauer und die ver-
mittelten Inhalte. Diese Informationen {iber die Gegenwart sowie die Vergangenheit
nutzen die Rezipienten der Zertifikate, um auf ihrer Grundlage Vermutungen iiber
die Zukunft anzustellen.*’

Moser charakterisiert Zertifikate als ,Medien der Ungewissheitsreduktion; sie
erkldren etwas fiir ,relativ’ gewiss. Ungewissheit zu reduzieren kann fiir unter-
schiedliche Zielgruppen von Interesse sein. 4% Zertifikate reduzieren die Ungewiss-
heit fiir das Individuum selbst, wo es in Bezug auf einen Lernprozess steht. Durch
sie wird eine Vergleichbarkeit mit anderen hergestellt, es kommt zu einer gewissen
Standardisierung der Lernleistung und der Kompetenz.*® Zertifikate haben einen
subjektiven Wert fiir das Individuum, welches sie besitzt. Zudem konnen mit Zertifi-
katen Berechtigungen verbunden sein.*»

Als Adressaten von Zertifikaten lassen sich verschiedene Gruppen in unter-
schiedlichen Kontexten ausmachen. Neben den Erwerbern der Zertifikate dienen sie
auch den an den durch sie zertifizierten Kompetenzen Interessierten (z. B. Arbeit-
geber, Behorden und Bildungseinrichtungen) sowie den zertifizierenden Instanzen.
Daneben ibernehmen sie Funktionen mit gesamtgesellschaftlichem Bezug sowie mit

483 Dieser Aspekt wird im Rahmen der Analyse der indiviuellen Verfugungsrechte bzw. der Berechtigungen, die
mit den Ergebnissen der Verfahren verbunden sind, bertcksichtigt. Zertfikate haben mehr oder weniger star-
ke Bezlige zum Bildungs- und/oder Besch&ftigungssystem.

484  Die vier letztgenannten Funktionen weisen teilweise Uberschneidungen auf und stehen in einem Bezugsver-
héltnis zueinander. Auch die Herrschaftsfunktion weist hier Beztige zu diesen vier Funktionen auf.

485 Vgl. Kell (1982), S.291f.

486 Moser (2003), S. 41 ff.

487 Vgl. Kapplinger (2007), S. 12 1.

488 Moser (2003), S.42.

489  Vgl. Nuissl (2003), S. 12.

490 Vgl. Moser (2003), S. 42.
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Bezug zu speziellen gesellschaftlichen Gruppen.*! Zertifizierte, Zertifizierer und die
Interessierten bzw. Nachfrager befinden sich in einem Dreiecksverhéltnis, wobei
den Zertifizierern eine Art Mittlerfunktion zwischen den Zertifizierten und den Inte-
ressierten bzw. Nachfragern zukommt.*?

Wie oben erwédhnt, haben Zertifikate unter anderem eine motivierende Wir-
kung (Lernanreizfunktion). Fraglich ist diesbeziiglich, welcher Wert welchem Zerti-
fikat zukommt. Hier liegt der Vergleich von Zertifikaten mit einer Wahrung nahe.*”
Dabei haben sie jedoch keinen eigenen Wert, sondern sie sind an die Person ge-
bunden. Wie Wahrungen verschiedene Kurswerte haben und zueinander in einem
wechselseitigen sowie teilweise konkurrentem Verhéltnis stehen, so haben Zertifika-
te ebenfalls unterschiedliche Tauschwerte.*

Zertifikate konnen als Instrumente verstanden werden, um Informationsasym-
metrien zwischen Akteuren abzubauen.*® Von den personenbezogenen Zertifikaten
lassen sich die institutionenbezogenen Zertifikate unterscheiden. Dabei liefern per-
sonenbezogene Zertifikate insbesondere Informationen iiber die Kompetenzen und/
oder Qualifikationen eines Individuums, wahrend institutionenbezogene Zertifikate
zumeist Auskunft iiber die Eigenschaften und die Qualitdt von Institutionen geben.
Der Zertifikatsbegriff wird hier in Bezug auf Personen betrachtet.

Durch Zertifikate erhalten die an ihnen interessierten Instanzen wie Betriebe,
Organisationen, Verbidnde oder Bildungseinrichtungen Informationen dariber, iiber
welche Kompetenzen eine Person verfiigt, die von ihnen auszuwéhlen ist. Dabei
haben die abnehmenden Institutionen in der Regel weniger ein zentrales Interesse
an den dokumentierten Leistungen als vielmehr an den in der Zukunft zu erwar-
tenden Leistungen. Die Zertifikate sind dabei lediglich ein Indiz fiir eine bestimmte
kompetenzbasierte Produktivitit.*®® Dabei bleibt jedoch die Unsicherheit beziiglich
des Prognosewertes der Zertifikate, insbesondere hinsichtlich ihrer Differenzierung
etwa durch Noten.*”

Im Gegensatz zum Begriff Zertifikat, welcher nicht zwangslaufig mit einer Be-
notung verbunden ist, werden in einem Zeugnis in jedem Fall die Ergebnisse einer
zuvor vorgenommenen Bewertung des Individuums ausgewiesen. Je nachdem, wel-
che Absicht die Zensierung verfolgt, lassen sich unterschiedliche Bezugsnormen an-

491 Vgl. Nuissl (2003), S.12.

492 Vgl. Kapplinger (2007), S. 13.

493  Vgl. Clement/Lacher (2006), S. 104 sowie Bjérnavold (1997).

494 Vgl. Kapplinger (2007), S. 14.

495 Vgl. hierzu Kapitel 4.1.3 sowie Kapitel 5.1.9.

496 Hierzu werden in Kapitel 4.1.3 néhere Uberlegungen im Kontext der Principal-Agent-Theorie angestellt. Ins-
besondere sind hier das sogenannten Signaling- und das Screening-Modell von Bedeutung.

497 Wegen dieser Unsicherheiten werden im betrieblichen Kontext oftmals zusatzliche Leistungstests zur Ent-
scheidungsfindung genutzt. Vgl. Nuissl (2003), S. 12 f.
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wenden. So wird zum Zweck eines sozialen Vergleichsprozesses der Durchschnitts-
wert einer Referenzgruppe herangezogen (Normorientierung). Zur Forderung der
Personlichkeitsentwicklung kann auf die individuelle Bezugsnorm zuriickgegriffen
werden, d. h. die Leistungen des Individuums in der Vergangenheit (Individuenorien-
tierung). Die kriteriale Bezugsnorm ist schliellich geeignet, um den Grad der Anné-
herung an ein Lernziel oder ein Kriterium wiederzugeben (Kriterienorientierung).*®

Zertifikate dienen der innerbetrieblichen Legitimation und der Zuweisung von
Positionen innerhalb eines Hierarchiegefiiges. Grundsétzlich unterscheiden sich
Zertifikate hinsichtlich ihrer Reichweite. Zudem werden sie je nachdem als ganz all-
gemeines Signal interpretiert, welches die Motivation des Zertifikatsinhabers belegt,
oder aber als aussagekriftige Nachweise von Kompetenzen und Qualifikationen.*

Die zur Zertifizierung berechtigten Institutionen werden durch dieses Recht
zum einen bestétigt und gegebenenfalls auch aufgewertet. Oftmals verfiigen diese
Institutionen tiber ein Monopol. Dies trifft umso mehr zu, wenn das entsprechende
Zertifikat ein Alleinstellungsmerkmal der betreffenden Institution ist. Das Problem
in diesem Fall ist, dass die Anerkennung und Durchsetzung dieses Zertifikats au-
Berhalb der Grenzen der zertifizierenden Einrichtung in der Regel nur gering aus-
geprdgt ist. Ordnungspolitische Funktionen wie die staatliche Anerkennung eines
Zertifikats haben eine monopolstiitzende Funktion, welche ihre Legitimation aus der
Qualitit des Zertifikats heraus erhélt. Mit dem Recht zur Vergabe von Zertifikaten
steuern die Institutionen einen Ausleseprozess und bestimmen iiber Zuginge zu
Berufs- und Tatigkeitsfeldern.’® Durch die Vergabe besonders begehrter Zertifikate
entsteht fiir die Institution unter Umsténden ein Imagegewinn.’*! Insgesamt ldsst
sich fiir Zertifikate in der Regel ein Marktwert bestimmen. Sowohl bei der Bereit-
stellung bzw. dem Angebot von Zertifikaten als auch bei der Nachfrage nach diesen
kénnen ékonomische Uberlegungen eine Rolle spielen. Hier spielen Kosten-Nutzen-
Abwigungen eine wichtige Rolle.5%2

498 Vgl. Kaiser/Patzold (1999), S. 400.

499 Vgl. Kapplinger (2007), S. 14.

500 Vgl. Nuissl (2003), S. 13.

501 Vgl. Kapplinger (2007), S. 15.

502 Der Nutzen der Anerkennung non-formalen und informellen Lernens ldsst sich insgesamt in vier Kategorien
einteilen: 6konomischen, bildungsbezogenen, sozialen und persénlichen Nutzen. Hinsichtlich des ékonomi-
schen Nutzens geht es insbesondere darum, zeitliche und damit auch monetare Ressourcen einzusparen. Der
bildungsbezogene Nutzen liegt vor allem in der Erleichterung fur das Individuum, wieder in das System des
lebenslangen Lernens und insbesondere in das formale Bildungssystem einzutreten. Innerhalb des Bildungs-
systems kann die Anerkennung zu einem starker personalisierten und in der Regel kurzeren Lernweg fuhren.
Hinsichtlich des sozialen Nutzens wird Anerkennung insbesondere mit der Férderung des sozialen Zusammen-
halts in Verbindung gebracht. Weiteren personlichen Nutzen kénnen die Individuen aus der Steigerung der
Motivation, in formalen Kontexten zu lernen, ziehen. Ein weiterer Aspekt des personlichen Nutzens wird in
der Verbesserung des Selbstwertgefuihls und des Selbstbewusstseins gesehen.
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Im gesellschaftlichen Kontext ibernehmen Zertifikate in erster Linie eine Selektions-
funktion. Dementsprechend bestimmt das Recht auf die Zuweisung von Zertifikaten
die Auswahl von Personen innerhalb des Bildungssystems sowie in einem unter
Umstédnden begrenzten Umfang auch innerhalb anderer gesellschaftlicher Berei-
che. Daneben haben Zertifikate in der Gesellschaft eine ordnungsstiftende sowie
standardsetzende Funktion. Sie beférdern somit die Ubersichtlichkeit und Stabilitéit
einer Gesellschaft, soweit sie definiert, transparent und verbindlich sind.%%?

Es wird deutlich, welche grof3e Bedeutung Zertifikaten aus individueller eben-
so wie aus gesellschaftlicher Sicht zukommt. Kdpplinger weist jedoch auch auf die
an Zertifikaten geduBerte Kritik hin. So wird die Uberschitzung ihres Prognose-
wertes, die einschrdnkende Wirkung auf den Wert von Erfahrungswissen sowie die
ungerechtfertigte Legitimierung von Selektionsprozessen und die Beférderung rein
instrumentellen Lernens kritisiert. Dabei richtet sich die Kritik auf die praktische
Umsetzung sowie auf die Bedeutung von Zertifikaten.*** Insgesamt strukturieren
Zertifikate den Bildungsbereich, wobei diese Funktion umso wichtiger ist, desto of-
fener, flexibler, modularisierter und differenzierter der Bildungsbereich ist.**> Nach
Faulstich erfiillen Zertifikate erst ihre Funktion, wenn sie ein Mindestmal} an Dis-
tanz zu der relevanten Lern- sowie zur Einsatzsituation aufweisen.>%

Zertifikate geben allen an ihnen Interessierten Auskunft dartiber, dass ihre Inha-
ber benennbare und nachvollziehbare Lerninhalte bearbeitet haben, durch Noten oder
dhnlich Klassifizierungssysteme nachgewiesene Lernerfolge erzielt haben, sich inner-
halb eines bestimmten Zeitraums Lernanforderungen gestellt haben, bei bestimmten
Personen und Institutionen Priifungen abgelegt haben und dabei eine Institution oder
einen Kontext des Lernens besucht haben.’®” Jedoch miissen fiir die Giiltigkeit und

502 (Fortsetzung) Neben diesen genannten Nutzenaspekten, die eher das Individuum im Blick haben, sind mit
der Anerkennung non-formalen und informellen Lernens auch Nutzenaspekte fur Arbeitgeber und die Wirt-
schaft verbunden. So kénnen auch sie Kosten sparen, sofern die Mitarbeiter die Anerkennung anstelle oder
in Erganzung zum formalen Lernen nutzen. Zudem erleichtert den Arbeitgebern die bessere Sichtbarkeit
der Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen ihrer Mitarbeiter das Matching zwischen diesen und den Ar-
beitsplatzen. Weiter ergibt sich fur die Arbeitgeber ein Vorteil daraus, wenn die Mitarbeiter Uber zertifizierte
Qualifikationen verfugen hinsichtlich der in einigen Branchen bestehenden regulatorischen Anforderungen
sowie hinsichtlich der Vermarktung oder der Qualitatssicherung. Fur Bildungsanbieter ist es vorteilhaft, dass
die Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen der Individuen besser sichtbar sind. Gewerkschaften und
Sozialpartner insgesamt kénnen von der Anerkennung profitieren, da die meisten Tarifvertrage und sonstigen
sektoralen Abkommen die Lohne an das Level der formalen Qualifikation kntpfen. Die Regierung profitiert
schlieBlich insofern, als dass durch die Anerkennung die Ziele der Entwicklung von Humankapital und die Eta-
blierung eines effektiven Systems des lebenslangen Lernens befordert werden. Daneben kdnnen sich weitere
makrodkonomische Vorteile ergeben. Vgl. Werquin (2010a), S. 44 ff.

503 Vgl. Nuissl (2003), S. 13.

504 Vgl. Képplinger (2007), S. 15.

505 Vgl. Nuissl (2003), S. 13.

506 Vgl. Faulstich (1997), S.172.

507 Vgl. Faulstich (1997), S. 173.
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Wirksamkeit von Zertifikaten nicht alle Merkmale eingehalten sein. Das Gewicht, wel-
ches Zertifikaten zukommt, unterscheidet sich erheblich von Hochschuldiplomen iiber
Priifungszeugnisse bis hin zu Teilnahmebescheinigungen. Faulstich stellt die folgenden
alternativen Effekte von Zertifikaten gegeniiber, welche im Weiteren erldutert werden:
e Offenheit versus Geschlossenheit,

e Flexibilitdt versus Stabilitét,

® Durchldssigkeit versus Versdulung sowie

® Uniibersichtlichkeit versus Klarheit.>°8

Die Offenheit von Arbeitsmarkten wird durch Zertifikate tendenziell eher einge-
schrinkt.’® Neben der Warnung vor ,Versdulung‘ wird auch vor dem Abbau von Be-
rechtigungen gewarnt. Durch die Dynamik des betrieblichen Arbeitskréfteeinsatzes
sind Qualifikationen permanent von Entwertung bedroht. So sind die Arbeitnehmer
an der Sicherung ihrer sozialen Positionen interessiert und daran, dass Qualifikatio-
nen nicht ausgeho6hlt werden. Jedoch befordert eine standardisierte Art der Ergeb-
nisfeststellung den Transfer der Lernergebnisse in den Arbeitsplatz. Zwischen dem
Transfer zwischen Lernfeld und Arbeitsfeld stellen Zertifikate Wahrscheinlichkeiten
her.510 Gleiches gilt aber auch fiir den Transfer von einem Lernfeld in ein anderes.
Im Kern geht es um das grundlegende Problem des Lernens: die Passung zwischen
erworbenen Kompetenzen und entsprechenden Einsatzmoglichkeiten.?!!

Die Bestimmung des Wertes von Zertifikaten ldsst sich mit tiblichen Marktme-
chanismen erkldren.”'? So steigt der Wert eines Zertifikates tendenziell, wenn es
eher wenige Inhaber des Zertifikates gibt gegeniiber einer hohen Nachfrage nach
entsprechenden Zertifikatsinhabern. Weiter ist die Klarheit, mit der Berechtigun-
gen zugewiesen werden, eine wichtige Voraussetzung fiir deren Reichweite. Desto
uniibersichtlicher das Zertifikatsspektrum ist, desto geringer ist die Anerkennung.
Um die Wirkung von Zertifikaten zu gewéhrleisten, stellt deren Bekanntheit eine
Mindestbedingung dar.’?

3.3.3 Abgrenzung des Zertifikatsbegriffs
Im Weiteren soll nun der Zertifikatsbegriff von anderen Begriffen wie Abschluss
oder Teilnahmebescheinigung abgegrenzt werden. Wie aus den obigen Ausfiihrun-

508 Vgl. Faulstich (1997), S. 173.

509 Sie garantieren ihren Inhabern den Zugang und schlieBen Nichtinhaber auf der anderen Seite vom Zugang
aus. Daraus entsteht eine Ambivalenz zwischen flexiblem Einsatz der Arbeitskrafte und notwendiger Stabilitat
der Erwartungen.

510 Vgl. Faulstich (1997), S. 174.

511 Vgl. Faulstich (1997), S. 174.

512  Auf den Markt als Koordinationsmechanismus wird naher in Kapitel 4.1.2.3 eingegangen.

513 Vgl. Faulstich (1997), S. 174.
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gen bereits deutlich wird, hat Faulstich im Zusammenhang mit Zertifikaten vor
allem die Vermittlung zwischen Bildungs- und Beschiftigungssystem im Blick.
Dagegen betrachtet Kell die Kopplungen innerhalb des Bildungssystems sowie in-
nerhalb des Beschiftigungssystems.”'* Faulstich/Vespermann nehmen die folgen-
de Definition des Zertifikatsbegriffs vor: ,Zertifikate konnen definiert werden als
aggregierte, abstrahierte Beurteilungen und Beschreibungen von Lernleistungen,
meistens unter Angabe von Lernzeit (Dauer), prifender Institution, Inhalt, Note
und ausstellender Institution. Sie sind Ausdruck von als angeeignet unterstellter
Wissensstrukturen.“®t?

Durch diese Fokussierung der Dokumentationsfunktion erklart sich Faulstichs
Herstellung von engen Beziigen zwischen Zertifikaten und der Qualitdtssicherung
von Lernprozessen.’'® Faulstich verwendet dabei eine weite Definition des Zerti-
fikatsbegriffs, indem er wie oben erwédhnt Diplome, Abschliisse, Zeugnisse und
auch Teilnahmebescheinigungen als Zertifikate bezeichnet. Ahnlich gehen Miinch/
Henzelmann vor, die den Zertifikatsbegriff ebenfalls als eine Art Oberbegriff ver-
wenden.”'” Ein differenzierteres Verstiandnis legt Nuissl zugrunde: ,Zunédchst ist
zu unterscheiden zwischen Zertifikaten und Abschliissen. Zertifikate sind die all-
gemeine Form einer Leistungsbestidtigung, die zugleich eine Funktion im Berech-
tigungswesen (Zugang zu Bildungsbereichen, Erlaubnis fiir Berufstétigkeiten etc.)
haben. Abschliisse sind demgegeniiber formalisierte Schlusspriifungen von langer
wiahrenden Ausbildungs- oder Fortbildungsgdngen, die hoher verregelt sind und
vom Status her eine Funktion im Berufsleben und Berufsbild haben. Abschliisse
kénnen nur im Ausnahmefall ohne Besuch der entsprechenden Bildungsgédnge ab-
solviert werden.“58

Vespermann definiert den Zertifikatsbegriff wie folgt: ,Ein Zertifikat bestétigt
ein Ergebnis von Lern-/Qualifizierungs-/Bildungsprozessen. Auch wenn der Begriff
des Zertifikats ungeschiitzt ist, wird Zertifizierung héaufig auf 6ffentlich anerkannte
und einheitliche Kriterien bezogen. Durch Zertifizierungen werden Lernbemiihun-
gen und dadurch bewirkte Wissens- und Kompetenzentwicklungen bewertet und
klassifiziert. Dadurch soll Transparenz erreicht werden, die das jeweilige Lernen

514 Vgl Kell (1982), S.293.

515 Vgl. Faulstich/Vespermann (2003), S. 6.

516 Vgl. Faulstich (1997), S.171. Die Aspekte der Qualitatssicherung und der Anerkennung bzw. der Zertifi-
zierung wurden auch durch eine CEDEFOP-Studie miteinander verbunden. Das Ziel dieser Studie war, die
Mechanismen der Qualitatssicherung, die Zertifizierung unterstitzen, zu ermitteln und zu erforschen, wie sie
sich auf den EQR auswirken. Es wird die Beziehung zwischen der Qualitatssicherung und Zertifizierung der
beruflichen Bildung in neun européischen Landern untersucht, um die Transparenz von Qualitatssicherungs-
praktiken zu unterstltzen, insbesondere im Lichte der EQR-Umsetzung. Vgl. CEDEFOP (2009¢).

517 Vgl. Minch/Henzelmann (1993), S. 4.

518 Vgl. Nuissl (2003), S.9.
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vergleichsfahiger und damit leichter einschédtzbar macht.“*'” Als entscheidendes Kri-
terium benennt Vespermann die Anerkennung der Zertifikate durch die Gesellschalft,
um ihren Wert sowie ihre Verwertbarkeit fiir die Inhaber zumindest in gewissem
MaBe zu sichern.’?

Képplinger entwickelt mit besonderem Fokus auf den Bereich der Weiterbil-
dung das folgende Verstdndnis des Zertifikatsbegriffs. In diesem Bereich sieht er Ab-
schliisse und Zertifikate als Nachweise erbrachter Lernleistungen. Im Unterschied
zu Teilnahmebescheinigungen, die lediglich den Besuch einer Bildungsveranstaltung
dokumentieren, sind sie mit Priifungen verbunden. ,, Abschliisse sind Lernnachwei-
se, die von offiziellen Stellen (in der Regel staatlichen, staatlich beauftragten oder
korporatistischen Instanzen) vergeben werden und oftmals gesetzlichen Regelungen
unterliegen. Durch diesen hoheren Grad der Formalisierung und 6ffentlicher Regu-
lierung unterscheiden sich Abschliisse von Zertifikaten, wenngleich eine klare Tren-
nung in der Praxis schwerfallen kann.“%?! Es existieren neben Abschliissen und Zer-
tifikaten weitere Bezeichnungen fiir Lernnachweise im Bereich der Weiterbildung,
wie z. B. Diplom oder Pass, denen eine regionale, sektorale oder themenspezifische
Bedeutung zukommt. Die Vergabe der Zertifikate erfolgt durch eine grofle Vielzahl
von Einrichtungen. Dabei sind Zertifikate wie bereits erwdhnt multifunktional; sie
haben unterschiedliche Funktionen fiir die Zertifizierten, die zertifizierende Instanz,
die Nachfragenden sowie fiir die Gesellschaft.5??

Wiirde man Teilnahmebescheinigungen unter dem Begriff der Zertifikate sub-
sumieren, so lieBen sich priifungsgestiitzte Zertifikate nicht von reinen Teilnahme-
bescheinigungen unterscheiden.’?® Gnahs fiihrt in Bezug auf Bescheinigungen, wel-
che lediglich die Teilnahme an einem Lernprozess belegen, aus, dass hierbei davon
ausgegangen wird, dass durch die Teilnahme ein vollkommener oder zumindest ein
teilweiser Kompetenzerwerb erfolgt.52+

Unter Riuckgriff auf die Ausfithrungen in diesem Kapitel konnen Abschliisse,
Zertifikate und (Teilnahme-)Bescheinigungen anhand ihrer charakteristischen Merk-
male voneinander abgegrenzt werden.

519 Vespermann (2005), S. 10.

520 Vgl. Vespermann (2005), S.5.

521 Kapplinger (2007), S. 19.

522 Vgl. Kapplinger (2007), S. 19.

523 Fur den Bereich der Weiterbildung lasst sich feststellen, dass die Vergabe von Zertifikaten nicht ausschlieBlich
durch staatliche Institutionen erfolgt, sondern Zertifizierer eine groBBe Rolle spielen. Charakteristisch ist weiter,
dass lehrende, prufende und zertifizierende Zustandigkeiten oft nicht in einer Hand liegen. Vgl. Kapplinger
(2007), S. 19.

524 Vgl. Gnahs (2007), S.52.
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Abbildung 16: Unterscheidung der Begriffe Abschluss, Zertifikat und (Teilnahme-)Bescheinigung

Merkmal

Abschluss

Zertifikat

(Teilnahme-)
Bescheinigung

Berechtigung

Bildungssystem und Be-
schaftigungssystem

in erster Linie Beschafti-
gungssystem

keine Berechtigung

Ausstellende Stelle

staatliche oder staatlich
beauftragte Stelle

private Organisationen

unterschiedlich

Bewertung meist normorientierte Be- | meist kriterienorientierte keine oder ggf. individuen-
wertung Bewertung orientierte Bewertung
Informationsgrad hoch mittel gering

Standards staatlich reglementierte von externer Instanz keine oder nur deskriptive
Standards kontrollierte Standards Standards
Gilltigkeit gesamtnational und unbe- | ggf. eingeschrénkte ggf. eingeschrankte
fristet gliltig Dauer und Reichweite Dauer und Reichweite
der Gliltigkeit der Giiltigkeit
Beispiel Hochschuldiplom SAP-Zertifikat Arbeitszeugnis

Quelle: Eigene Darstellung.

Aus der Diskussion des Zertifikatsbegriffs und der obigen Unterscheidung ldsst sich
fiir die Analyse von Anerkennungsverfahren als wesentliches Unterscheidungsmerk-
mal die Art der Zertifkate herausstellen, welche das Ergebnis der Anerkennung sind.
Dabei wird unter Bezugnahme auf das Modell von Straka zwischen Verfahren un-

terschieden, die

1. zu einem Abschluss im formalen Bildungssystem fiihren,

2. zu einem Zertifikat fiihren, das keine Entsprechung im formalen Bildungssystem

hat, und

3. zu einer Teilnahmebescheinigung fiihren.

Dieser Dreiteilung wird im weiteren Fortgang der Untersuchung gefolgt.’?

3.4 Anerkennung - begriffliche Prazisierung eines Prozesses

Die Untersuchung von Verfahren zur Anerkennung formal, non-formal und infor-
mell erworbener Kompetenzen erfordert neben der Auseinandersetzung mit den

525 An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, das der Begriff ,Zertifikat’ in einigen wenigen Fallen im Rahmen der
Verfahrensanalyse nominell verwendet wird, gleichwohl semantisch der Begriff ,Teilnahmebescheinigung’
gemeint ist. Dies liegt daran, dass die im Rahmen einiger Verfahren vergebenen (Teilnahme-)Bescheinigungen
von den Entwicklern nominell als Zertifikate bezeichnet werden. Die Ergebnisse der Analyse werden spater
jeweils in einer verfahrensbezogenen Ubersicht dargestellt. Dieser Ubersicht ist zu entnehmen, ob im Rahmen
des jeweiligen Verfahrens Abschlusse, Zertifikate oder Teilnahmebescheinigungen nach dem hier entwickelten
Verstandnis vergeben werden.
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verschiedenen Lernformen, dem Kompetenz- und dem Qualifikationsbegriff sowie

zuletzt dem Zertifikatsbegriff insbesondere eine begriffliche Konkretisierung des Be-

griffs der Anerkennung. Nahert man sich diesem, stellt man unmittelbar fest,

1. dass das Verstdndnis des Anerkennungsbegriffs sehr different ist und

2. dass es neben diesem Begriff eine Vielzahl dhnlicher bzw. alternativer Begriffs-
konzepte gibt.

An dieser Stelle sei noch einmal deutlich darauf hingewiesen, dass sich die Aner-
kennung in dem hier vorliegenden Verstdndnis gleichermafen auf formal, non-
formal und informell erworbene Kompetenzen beziehen kann.

Das Malta Qualifications Council weist auf die Verwendung zahlreicher Kon-
zepte im Zusammenhang mit dem Prozess der Sichtbarmachung von Lernen hin.%2¢
Als die am héaufigsten verwendeten Konzepte lassen sich Validierung, Akkredi-
tierung, Anerkennung, Bewertung und Zertifizierung identifizieren, wobei diese
Begriffe bislang teilweise als austauschbar aufgefasst wurden.’?” Ahnlich stellt
Képplinger beziiglich der Begriffe, die im Kontext der Anerkennung formal, non-
formal und informell erworbener Kompetenzen von Bedeutung sind, heraus, dass
exakte Begriffsdefinitionen schwierig sind, da die Begriffe in den verschiedenen
Landern unterschiedlich verwendet werden und zudem anscheinend identische
Begriffe in unterschiedlichen nationalen Kontexten unterschiedliche Bedeutungen
haben.?28

Dabei kann zunédchst infrage gestellt werden, ob man {iberhaupt den Begriff
der Anerkennung verwenden sollte oder ggf. eines der alternativen Konzepte ge-
eigneter ist. Daher soll zundchst begriindet werden, warum in dieser Untersu-
chung der Anerkennungsbegriff verwendet wird. Hiernach werden unterschiedli-
che Begriffsverstindnisse sowie alternative begriffliche Konzepte diskutiert.

Bretschneider weist darauf hin, dass verschiedene Anerkennungsverfahren
unterschiedliche Formen der Anerkennung représentieren.’? Die in der Litera-
tur verwendeten Bezeichnungen fiir unterschiedliche Verfahrensarten sind kei-
neswegs einheitlich.?*® Ebenso stellt Freitag fest, dass die Verwendung der unter-
schiedlichen Begrifflichkeiten in den Landern Europas oftmals die unterschied-

526 Vgl. Malta Qualificatins Council (2008), S. 6.

527 Vgl. ebenda.

528 Vgl. Kapplinger (2002), S. 3 sowie Kapplinger (2007), S. 24.

529 Vgl. Bretschneider (2004), S. 2.

530 So unterscheidet Bretschneider im Kontext der Anerkennung informell erworbener Kompetenzen zwischen
den folgenden Formen: 1. accreditation of prior achievement (APA), 2. accreditation of prior certificated learning
(APCL), 3. accreditation of prior experiential learning (APEL) bzw. recognition of prior experiential learning (RPEL) (vgl.
Bretschneider 2004, S. 2). Vgl. hierzu ebenfalls Day (2002) sowie Pliening (2004).
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lichen Systeme und Beziehungen widerspiegelt.>*! Die Begriffe reflektieren die
unterschiedlichen kulturellen Gewohnheiten. Jedoch kénnen die verschiedenen
Ansédtze der Anerkennung nicht nur anhand des kulturellen Hintergrundes cha-
rakterisiert werden, sondern auch durch den Bereich, dem sie am néchsten stehen
(z. B. Hochschulbildung oder Arbeitsmarkt), sowie den vorrangigen Zweck, fiir den
sie entwickelt wurden (z.B. personliche Entwicklung, Zugang zu Bildungswegen
oder credit transfer).>*? Eine Systematisierung der Zielsetzungen von Anerken-
nungsverfahren erfolgt in Kapitel 5.1.2. Ganz zentral im Zusammenhang mit dem
Anerkennungsbegriff ist die Frage des gegenseitigen Vertrauens.”

Der Begriff der Anerkennung nimmt die Verwertung und die Akzeptanz von
Kompetenzen, Qualifikationen und Lernergebnissen in den Blick. Zum einen kann
damit die offizielle Anerkennung, welche staatliche Verwaltungen, berufsstindi-
sche Organisationen, die Sozialpartner oder Branchenorganisationen verleihen,
gemeint sein.”®* Zum anderen ldsst sich der Anerkennungsbegriff als Akzeptanz
durch wirtschaftliche, politische oder soziale Interessengruppen verstehen. Dies
bedeutet, dass die Kompetenzen, Qualifikationen und Lernergebnisse von der Ge-
sellschaft akzeptiert sind, was ihren praktischen Wert determiniert.>*> Damit wird
der Anerkennungsbegriff in zwei Bedeutungsvarianten verwendet. Die sogenannte
technische oder auch formelle Anerkennung einerseits bestimmt die Methoden,
wie Lernen gegeniiber der Umwelt kommuniziert wird. Dabei werden Entschei-
dungen dariiber getroffen, wie Lernen optimalerweise zu dokumentieren und Drit-
ten gegeniiber zu kommunizieren ist.>*® Hiervon ist die zweite Art der Anerken-
nung, die soziale Anerkennung, zu unterscheiden.’’

531 Vgl. Freitag (2007), S. 3 ff.

532 Freitag unterscheidet zwischen Valuation and Validation of Prior Learning, Recognition of Prior Informal Learning, Ac-
crediitation of Prior Experiential Learning, Accreditation of Prior Certificated Learning sowie Work-Based Learning. Vgl.
hierzu Freitag (2007), S. 3 ff.

533 Le Mouillour definiert ,Bereiche gegenseitigen Vertrauens’ wie folgt. Diese Bereiche sind Ubereinkommen
zwischen Individuen, Unternehmen und anderen Organisationen hinsichtlich der Vermittlung, Anerkennung
und Beurteilung von beruflichen Lernergebnissen (im Sinne von Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen).
Bereiche gegenseitigen Vertrauens bieten praktische Hilfe bezlglich der Entscheidung tber den Wert einer
Qualifikation und einer Zertifizierung sowie beztglich der Weiterbildung und der Einstellung in ein Beschaf-
tigungsverhaltnis. Sie kénnen dynamischer Natur sein. Weiter kénnen sie hinsichtlich ihrer Reichweite und
Form in Bezug auf das gegenseitige Vertrauen und die BedUrfnisse der Akteure mehr oder weniger formal
ausgestaltet sein. Vgl. Le Mouillour (2005), S. 22 f.

534 Hier lasst sich in Deutschland das Beispiel der staatlich anerkannten Ausbildungsberufe anfuhren, die tarif-
rechtliche Relevanz besitzen und durch schriftliche Dokumente belegt werden.

535 Vgl. Kapplinger (2002), S. 5 sowie Kapplinger (2007), S. 26.

536 Als ein Beispiele nennt Werquin (2007) das Portfolio und als ein typisches Beispiel des formalen Bildungssek-
tors den Hochschulabschluss. Vgl. ebenda.

537 Vgl. Werquin (2007), S.7.
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Abbildung 17: Unterscheidung zwischen formeller und gesellschaftlicher Anerkennung

Formelle®*® Anerkennung Gesellschaftliche Anerkennung
Durch das Verleihen von Qualifi- Durch das Verleihen von Entsprechun- | Die Anerkennung des Wertes von
kationen (Befdhigungsnachweise, gen, Anrechnungspunkten oder Ur- Kompetenzen durch Akteure aus der
Bescheinigungen, Diplome, Zertifikate, | kunden, die Validierung vorhandener | Wirtschaft und Gesellschaft
Zeugnisse) Kompetenzen
Quelle: CEDEFOP (2008a), S. 153.

Das CEDEFOP unterscheidet ebenfalls zwischen diesen beiden Arten der Anerken-
nung von Kompetenzen — der formalen Anerkennung und der sozialen Anerkennung
(vgl. Abbildung 17).5%

Dieser breite Anerkennungsbegriff wird grundsétzlich als sinnvoll erachtet, da An-
erkennung nicht lediglich auf die formelle Anerkennung im Bildungssystem beschréinkt
ist. Dabei wird jedoch die formelle Anerkennung als das Ergebnis eines Prozesses ver-
standen, dessen Bestandteile etwa Identifizierung, Validierung oder Zertifizierung sind.
Damit lasst sich Anerkennung zum einen als ein mehrere Phasen umfassender Prozess
und zum anderen als das Ergebnis dieses Prozesses charakterisieren. Hier sei bereits
darauf hingewiesen, dass ein Zusammenhang darin zu bestehen scheint, inwieweit die
individuellen Kompetenzen, Qualifikationen und Lernergebnisse als formal, non-formal
und informell zu bewerten sind und welche Phasen der entsprechende Prozess der
Anerkennung umfasst. Die diese Phasen des Anerkennungsprozesses bezeichnenden
Begriffe werden im Weiteren diskutiert und konkretisiert. Die letzte Phase dieses Pro-
zesses ist wie gesagt die formelle bzw. formale Anerkennung.

Die OECD legt fest, dass eine Qualifikation offizielle Anerkennung des Wertes auf
dem Arbeitsmarkt, in der Ausbildung und in der Weiterbildung verleiht.>*° Im Rahmen
der OECD-Studie wird der Anerkennungsbegriff (im Sinne von engl. recognition) ver-
wendet, da dieser im Gegensatz zur Zertifizierung (engl. certification) und Validierung
(engl. validation) sowohl das technische Element (Identifizierung von und Zustimmung
zu der Existenz von Fertigkeiten, Wissen und Kompetenzen) als auch die Komponente
des sozialen Status (soziale Anerkennung dessen, was im Laufe des Lebens erreicht
wurde und durch ein Anerkennungs- und Validierungsprogramm erzielt wurde) um-

538 Der englische Begriff ,formal’ wurde vom CEDEFOP als ,formell’ Gbersetzt. Dieser lieBe sich jedoch ebenso als
[formal’ ins Deutsche Ubersetzen.

539 Vgl. CEDEFOP (2008a), S. 153. Das Malta Qualifications Council stellt beide Aspekte der Anerkennung als
fur den Prozess der Validierung bedeutsam heraus. Insgesamt wird der Anerkennung eine wichtige Rolle im
Bildungssystem und im Rahmen des lebenslangen Lernens zugewiesen. Gleiches gilt fur den Arbeitsmarkt
sowie das Wirtschafts- oder Handelssystem und fur den Vertrauensbildungsprozess fur die Lerner. Anerken-
nung bezieht sich oft auch auf die Beurteilung einer auslandischen Qualifikation, um dieser den richtigen
Platz und Stellenwert in einem auslandischen Bildungs- oder Beschéftigungssystem zuzuweisen. Vgl. Malta
Qualifications Council (2008), S. 11.

540 Vgl. OECD (2007).
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fasst.*! Die Begriffe der Validierung und Bewertung sowie deren etymologische Her-
kiinfte sind unterschiedlich, auch wenn sich beide Begriffe im Kontext der Anerken-
nung informellen und non-formalen Lernens in gewisser Weise iiberschneiden.#?

Im Kontext der beruflichen Bildung betrachtet Hager den Anerkennungsbegriff
und benennt vier charakteristische Aspekte.?** Aus dem Blickwinkel des informellen
Lernens ldsst sich Anerkennung als Gutschrift in Bezug auf formale Qualifikationen,
aus Sicht der Bildungseinrichtungen als Wertschitzung anderen Wissens und aus
der Lernerperspektive durch Selbstanerkennung verborgenen Wissens als Lernen
verstehen. Daneben kann Anerkennung hinsichtlich der Rolle vieler relevanter Kon-
textfaktoren begriffen werden.>*

In den aktuellen ,Européischen Leitlinien fiir die Validierung non-formalen und
informellen Lernens® werden die begrifflichen Probleme ebenfalls aufgegriffen.5*
Der Europiische Rat hat diese Probleme auch bereits 2004 in der ersten Version
dieser Leitlinien erkannt.54

Der Begriff der Identifizierung non-formalen und informellen Lernens wird
vom CEDEFOP definiert als ein Prozess, der die Lernergebnisse des Individuums
erfasst und sichtbar macht. Daraus resultiert kein formales Zertifikat oder Diplom,
aber dies kann die Basis darstellen fiir eine formale Anerkennung.’*” Aus dieser
Definition gehen zwei wesentliche Aspekte hervor. Zum einen steht die Phase der
Identifizierung im Prozess der Anerkennung non-formalen und informellen Lernens
am Beginn des Prozesses. Zum anderen ist die Identifizierung nicht erforderlich,
sofern die Lernergebnisse bereits sichtbar sind, was in der Regel der Fall ist, wenn
es sich um Ergebnisse formalen Lernens handelt.

Das CEDEFOP definiert den Begriff der Beurteilung bzw. Bewertung folgen-
dermafen: ,Verfahren zur Beurteilung von Kenntnissen, Know-how und/oder Kom-
petenzen einer Person gemial festgelegten Kriterien (Lernerwartungen, Messung
von Lernergebnissen). Die Bewertung fiihrt normalerweise zu einer Validierung und

541  Es kann vorkommen, dass eine voll validierte und zertifizierte Qualifikation im schlechtesten Fall keinen Wert
auf dem Arbeitsmarkt hat, wahrend ein Zertifikat, das von einem Anbieter oder einer internationalen Or-
ganisation vergeben wird, in manchen Féllen von der akkreditierten nationalen Autoritat validiert wird und
dennoch Wert auf dem Arbeitsmarkt hat. In dieser Hinsicht ist es wichtig zu bedenken, dass das, was validiert
wird, von der verantwortlichen Autoritat offiziell anerkannt wurde. Was Wert hat, hangt dabei vom 6kono-
mischen und sozialen Kontext ab.

542 Der Gegensatz zwischen Validierung und Wert fuhrt laut Werquin unweigerlich zu einer Diskussion um die
Begriffe Vertrauen und Reputation oder Wahrnehmung. Dies diskutiert er jedoch nicht. Vgl. Werquin (2007),
S.8.

543 Vgl. Hager (2001), S. 79 ff.

544  Vgl. ebenda. Der Begriff oder auch das Konzept der Anerkennung ist insofern schwierig zu definieren, als das
dabei die verschiedensten Akteure eine Rolle spielen.

545 Vgl. CEDEFOP (2009a), S. 7 f.

546 Vgl. Rat der Européischen Union (2004).

547 Vgl. CEDEFOP (2008a), S. 17.
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Zertifizierung.“**® Diese Definition muss als sehr pragmatisch und wenig verdeut-
lichend bewertet werden. Kritisch anzumerken ist, dass eine Bewertung nicht un-
bedingt zu einer Validierung und Zertifizierung fiihrt. Richtig ist dagegen mit Blick
auf den Prozess der Anerkennung, dass die Bewertung in diesem Prozess den Pha-
sen der Validierung und der Zertifizierung vorausgeht. Werquin stellt fest, dass ein
klares Verstdndnis des Schritts der Bewertung wichtig ist, um die institutionellen
Arrangements zu verstehen.’*

Nach Auffassung von Colardyn/Bjornavold sowie dem Malta Qualifications
Council erfolgt im Prozess der Validierung®® non-formalen und informellen Lernens
an verschiedenen Stellen eine Bewertung bzw. Beurteilung des Wissens, der Fer-
tigkeiten und der Kompetenzen des Individuums.?*' Sie definieren Beurteilung als
die Summe der Methoden und Prozesse, die genutzt werden, um das bisher durch
das Individuum Erreichte zu bewerten.>*? Dabei hat die Beurteilung zwei Perspek-
tiven und erfiillt zwei Anforderungen. Die beiden Formen der Beurteilung sind die
summative und die formative Beurteilung.’”®> Sowohl bei formalen Qualifikationen
als auch bei der Anerkennung®* informellen und non-formalen Lernens werden
berufliche ebenso wie bildungsméfBige Standards zur Beurteilung herangezogen.’s>

548 In der Definition des CEDEFOP wird angemerkt, dass sich der Begriff , assessment” in der englischsprachigen
Literatur in der Regel auf die Beurteilung von Personen bezieht; die Beurteilung von Ausbildungsmethoden
oder -anbietern wird dagegen meist als , evaluation” bezeichnet. Vgl. CEDEFOP (2008a), S. 32.

549 Vgl. Werquin (2007), S.27. Weiter merkt er an, dass in Kanada zuerst zu Beginn der 90er-Jahre der Begriff
der Bewertung von vorherigem Lernen (Prior Learning Assessment) verwendet wurde. Hiernach wurde der Begriff
auch in den USA verwendet. Zunachst lag somit der Fokus auf der Bewertung und dem vom Bildungssystem
beigemessenen Wert. Einige Jahre spater riickten dann starker die Methoden der Kommunikation des Ge-
lernten Dritten gegeniber in den Vordergrund, wie etwa den Akteuren des Arbeitsmarktes und vor allem
Arbeitgerbern. Vgl. ebenda.

550 Die Autoren verwenden den Begriff der Validierung (engl. validation), wie in dieser Untersuchung der Anerken-
nungsbegriff (engl. recognition) verwendet wird.

551 Vgl. Malta Qualificatins Council (2008), S. 8 sowie Colardyn/Bjérnavold (2005), S. 106.

552 Vgl. Colardyn/Bjérnavold (2005), S. 106.

553  Eine summative Beurteilung befasst sich mit dem Endprodukt und erkennt offiziell die Fertigkeiten und Kom-
petenzen an, die ein Individuum schon besitzt. Bei der formativen Beurteilung geht der Lernprozess noch
weiter, wobei das Individuum ein Feedback erhélt, welche Fertigkeiten und Kompetenzen es noch erwerben
muss. Der Hauptzweck von summativer Beurteilung ist die Bereitstellung einer Bescheinigung des Erlernten
(den Zeitpunkt der Beurteilung eingeschlossen). Dabei wird das Erlernte so zertifiziert und formalisiert, dass
es in ein offizielles Qualifikationssystem integriert werden kann. Vgl. Colardyn/Bjérnavold (2005), S. 106. Auf
diese Unterscheidung wird spater noch im Rahmen des Kapitels 5.1.2 eingegangen.

554  Die Autoren wirden hier den Begriff der Validierung verwenden.

555 Berufliche Standards sind normalerweise mit Arbeitspldtzen verbunden und beschreiben dementsprechend
die Kompetenzen und Fertigkeiten, die verlangt werden, um eine bestimmte berufliche Tatigkeit auszutiben.
Diese Standards unterscheiden sich in der Regel von Land zu Land. Berufliche Standards wirken oft wie eine
Briicke zwischen dem Arbeitsmarkt und dem Bildungssystem. Bildungsstandards sind dagegen auf das fo-
kussiert, was eine Person lernen muss — den Lehrplan, die Lehrmethoden, die Prozesse und die Beurteilung
eingeschlossen. Dabei bringt die Formulierung von beruflichen Standards in Form von Lernergebnissen auch
einen Wandel der Art, wie Bildungsstandards konzipiert werden, mit sich. Vgl. Malta Qualifications Council
(2008), S. 8. Eine umfassende Diskussion des Standardbegriffs erfolgt in Kapitel 5.1.6.
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Die UNESCO definiert Bewertung®®® sehr dhnlich als die Summe der Methoden zur
Beurteilung von Leistungen eines Individuums, was typischerweise zu einer Zertifi-
zierung fiihrt.”®” Die Unterscheidung zwischen formativer und summativer Bewer-
tung wird von der UNESCO ebenfalls aufgegriffen und diskutiert.5>

Gnahs definiert Beurteilungen®* als eine Form der Fremdeinschétzung, die in
schriftlicher Form festgehalten wird und auf Ermittlungsverfahren beruht, denen
eingeschrinkte Standards und Referenzniveaus zugrunde liegen.*®® Unterhalb dieses
Levels sind Selbsteinschdtzungen anzusiedeln, welche auf der individuellen Beur-
teilung der Lernenden beruhen. Sie sind haufig prozessorientiert, ohne Input und
Output auszuschlieBen. Die Individuen nehmen eine Bewertung ihrer eigenen fach-
lichen und tiberfachlichen Kompetenzen vor, indem sie eine Auswahl der Kompeten-
zen, die sie besitzen, treffen und diese konkretisieren.*¢!

Im Zusammenhang mit unterschiedlichen Methoden der Beurteilung von Ler-
nen werden klassischerweise drei zentrale Giitekriterien genannt: Objektivitdt, Re-
liabilitdt und Validitét.>0?

Mit dem letzten dieser drei Gilitekriterien wird die Briicke geschlagen zu einer
weiteren Phase im Prozess der Anerkennung — der Validierung. Hinsichtlich des Va-
lidierungsbegriffs lisst sich ein sehr uneinheitliches Begriffsverstindnis feststellen.
Colardyn definierte den Validierungsbegriff zunichst folgendermafen: , Validation
refers to the process of assessing and recognizing a wide range of skills and com-
petencies which people develop throughout their lives and in different contexts, for
example through education, work and leisure activities. “°°* Bjornavolds urspriing-
liches Begriffsverstdndnis ist dem von Colardyn sehr nahe.*** Daher gelangen beide
Autoren zu einem sehr umfassenden Konzept der Validierung, welches eine Reihe von

556 Im Originaltext wird der englische Begriff assessment verwendet.

557 Vgl. UNESCO (2005), S. 25.

558 Vgl. hierzu auch Kapitel 5.1.2.

559 Der von Gnahs verwendete Begriff der Beurteilung wird hier synonym verstanden mit dem von Werquin und
der UNESCO verwendeten Begriff der Bewertung (im Original engl. assessment).

560 Als typische Beispiele fuhrt Gnahs die Personalbeurteilung und das Arbeitszeugnis an. Vgl. Gnahs (2003),
S.91.

561 \Voraussetzung ist eine minimale Reflexion der (Lern-)Tatigkeiten, des Aufwands sowie der persénlichen
Kenntnisse und Fahigkeiten. Beispiele fur schriftliche Selbsteinschatzungen sind Bewerbungen, Tatigkeitsbe-
schreibungen sowie Lerntagebucher. Vgl. Gnahs (2003), S.91.

562 Vgl. beispielsweise Lienert/Raatz (1998) sowie Bortz/Déring (2003). Bei der Beurteilung non-formalen und
informellen Lernens sollten zudem laut dem Malta Qualifications Council die gleichen Qualitatssicherungs-
standards angewendet werden wie innerhalb des formalen Bildungssystems. Hier stellt sich auch die Frage,
in welchem Umfang in einem Land summative Beurteilungsmethoden im Qualifikationssystem angewendet
werden. Standards spielen eine ganz entscheidende Rolle, um der Validierung von non-formalem und infor-
mellem Lernen sowohl im Bildungs- und Qualifizierungssystem als auch auf dem Arbeitsmarkt einen Wert zu
geben. Vgl. Malta Qualifications Council (2008), S. 8.

563 Colardyn (1994), S.663.

564 Vgl. Kapplinger (2002), S. 4, Kapplinger (2007), S. 25 sowie Bjornavold (2001) S. 23.
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Aktivitdten von der Identifizierung iiber die Bewertung und/oder das Testen bis hin
zur Anerkennung, Zertifizierung und Akkreditierung von Lernergebnissen abdeckt.>%
Dies ist ein sehr weites Verstdndnis von Validierung. Dagegen wird in der vorliegen-
den Untersuchung die Auffassung vertreten, dass Validierung einer vorausgegangenen
Identifizierung sowie einer Beurteilung von erworbenen Kompetenzen bedarf, die Va-
lidierung dagegen die (formale) Anerkennung nicht umfasst. Vielmehr wird Validie-
rung hier als eine Phase bzw. ein Schritt des Prozesses der Anerkennung verstanden,
wobei das Ergebnis des gesamten Prozesses die formale Anerkennung ist.
Colardyn/Bjornavold verwenden den Validierungsbegriff in ihren Untersuchun-
gen in der Art und Weise, wie der Begriff der Anerkennung in dieser Untersuchung
verwendet wird. Sie stellen die Existenz dreier Dimensionen, die in der Regel in
einer Definition des Validierungsbegriffs enthalten sind, heraus:®¢
1. Lernergebnisbezug, wodurch die Art und Weise des Erwerbs unerheblich ist,
2. Standards, an denen sich die Bewertung ausrichtet,>*
3. Prozess, innerhalb dessen die Lernergebnisse validiert werden.”

Validierung kann grundsétzlich in einem formalen, einem non-formalen und einem
informellen Kontext erfolgen. Wird sie in einem formalen Kontext vorgenommen, so
fiihrt sie zu einem Zertifikat oder einem Diplom. Diese Zertifizierung ist iiblicherwei-
se in einem nationalen Qualifikationsrahmen verortet. In der Regel erfolgt diese Art
der Validierung in einem nationalen und moglicherweise internationalen Rahmen.
Sie hat Wert auf dem Arbeitsmarkt und ist relativ weit entwickelt. Die Validierung
von Kompetenzen, zu dessen Zweck Standards herangezogen werden, kann zu Zer-
tifikaten fithren, die mit dem formalen Bildungssystem in Verbindung stehen. Diese
Art der Validierung bezieht sich meist auf non-formale Bildung, die am Arbeitsplatz
stattfindet. Charakteristisch ist weiter, dass die Validierung selbststindig oder durch
eine unabhéngige Einrichtung vorgenommen wird. Entsprechend gelangen Colar-
dyn/Bjornavold zu der in Abbildung 18 dargestellten Unterscheidung verschiedener
Validierungstypen.5®?

Diese Unterscheidung ist wenig operationalisiert und weist teilweise Uber-
schneidungen auf. Eine Erkldrung fiir das letztgenannte Problem ist das oben er-

565 Vgl. Colardyn/Bjérnavold (2005), S. 23 sowie Malta Qualifications Council (2008), S.7.

566 Vgl. Colardyn/Bjérnavold (2005), S. 23 sowie Malta Qualifications Council (2008), S.7.

567 Diese konnen durch Bildungseinrichtungen, durch akkreditierte Einrichtungen und sogar durch Praktiker aus
dem Sektor selbst vorgegeben werden. Die Fahigkeiten des Individuums werden mit einem Set an Standards
fur die Ergebnisse verglichen. Standards dienen damit als MafBstab, an dem das Individuum gemessen wird.

568 Durch den Prozess der Messung oder Bewertung wird sichergestellt, dass dies fair und transparent ist und
jedes Individuum ein gerechtes Urteil erhalt. Dieser Prozess stellt in der Regel eine ,Prufung’ dar.

569 Vgl. Colardyn/Bjornavold (2005), S. 25 sowie Malta Qualifications Council (2008), S.6f. Hier zeigt sich eine
Vermischung der Unterscheidung verschiedener Lernformen mit der begrifflichen Konkretisierung des Validie-
rungsbegriffs.
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wihnte breite Begriffsverstindnis der Validierung durch die Autoren. Deutlich wird
jedoch im Rahmen dieser Definition, dass sich die Phase der Validierung im Rahmen
des Prozesses der Anerkennung auf formales, non-formales sowie informelles Ler-
nen beziehen kann. Untypischer ist eine Validierung nach diesem Verstindnis in
Bezug auf informelles Lernen.

Abbildung 18: Typen der Validierung nach Colardyn/Bjérnavold (2005)

Formales Lernen Non-formales Lernen Informelles Lernen
¢ Formal anerkannte e Selbststandige Validierung | e Selbststandige Validierung
Typen der Validierung ¢ Autonome Validierung e Lernen sollte nicht validiert
Validierung * Verbindung mit formal aner- werden
kannter Validierung
Quelle: In Anlehnung an Colardyn/Bjormavold (2005), S. 25.

Die CEDEFOP-Definition des Begriffs Validierung betont, dass diese die Bestitigung
einer zustdndigen Behorde oder Stelle ist, dass die Lernergebnisse (Kenntnisse, Fa-
higkeiten und/oder Kompetenzen) einer Person, gleichgiiltig in welchem Kontext
sie erworben wurden, vor dem Hintergrund festgelegter Kriterien bewertet wurden
und den Anforderungen eines Validierungsstandards entsprechen.’”® Damit legt der
Validierungsvorgang auf der Grundlage der Performanz des Individuums fest, auf
welchem Niveau dessen Lernergebnisse anzusiedeln sind. Dieser Vorgang stellt eine
Art Beweis der Lernergebnisse dar, wobei die Validierung jedoch keine Beurteilung
ist. Die Validierung iiberpriift die Validitit der Dokumente und Beweise, die be-
reitgestellt werden, im Hinblick auf ein Set von Standards.’”* Nach der Definition
des CEDEFOP fiihrt eine Validierung iiblicherweise zu einer Zertifizierung®”? (nicht
jedoch zu einem Zertifikat). Somit ldsst sich die Validierung innerhalb des Prozesses
der Anerkennung nach der Beurteilung bzw. Bewertung und vor der Zertifizierung
verorten.

In den Européischen Leitlinien fiir die Validierung non-formalen und informel-
len Lernens wird auch auf die soziale Komponente der Validierung eingegangen.’
Dabei wird davon ausgegangen, dass es fiir einen Lerner iiblich ist, seine erreichten
Lernergebnisse im Verhéltnis zu verschiedenen Standards zu dokumentieren.’™ Fiir
diese dokumentierten Beweise seiner Fahigkeiten erfihrt der Lerner eine entspre-
chende soziale Anerkennung z. B. durch das Angebot eines besseren Arbeitsplatzes

570 Vgl. CEDEFOP (2008a), S. 200.

571 Vgl. Werquin (2007), S.27.

572 Vgl. CEDEFOP (2008a), S. 200.

573 Vgl. CEDEFOP (2009a), S. 16.

574  Dies kdnnen beispielsweise berufliche Standards, Qualifikationsstandards oder angektndigte Erwartungen fur
einen speziellen Arbeitsplatz sein.



138 Begriffliche Uberlegungen

oder Zugang zu Programmen der Hochschulbildung. Im Prozess der sozialen Aner-
kennung von Lernen erfolgen keine Zertifizierung und formale Anerkennung etwa
durch Einrichtungen, die Qualifikationen vergeben.’”®

Es wird deutlich, dass die Definition des Validierungsbegriffs der des Beur-
teilungsbegriffes teilweise dhnlich ist. Anstelle einer Bestitigung eines bestimmten
Lernstandes im Falle der Validierung findet bei der Beurteilung jedoch eine Art
Lernstandsfeststellung statt.

Gleichwohl der Begriff der Zertifizierung bereits im Rahmen der Ausarbeitung
des Zertifikatsbegriffs teilweise mit betrachtet wurde, soll dieser hier nun in den
Prozess der Anerkennung eingeordnet werden.

Gnahs definiert Zertifizierung als ,eine schriftlich fixierte Fremdbewertung,
die in der Regel auf einer externen Priifung basiert, outputorientiert und an fach-
lichen Kompetenzen orientiert ist“>7®. Dabei ist die Bewertung dadurch gekennzeich-
net, dass sie auf bestimmten (Mindest-)Standards und Referenzniveaus begriindet
ist. Teilweise fiihrt eine Zertifizierung zu bestimmten Berechtigungen.’”” Im Rahmen
der Zertifizierung organisiert und garantiert eine kompetente und legitimierte Ein-
richtung, dass der Empfinger die entsprechenden Fahigkeiten, Kompetenzen und
Fertigkeiten besitzt und diese geméaf3 festgelegten Standards bewertet und validiert
wurden.?”® Hier wird nun deutlich, dass die Zertifizierung in dem gesamten Prozess
der Anerkennung nach der Bewertung und der Validierung zu verorten ist, welche
damit Voraussetzungen einer Zertifizierung darstellen. Jedoch steht die Zertifizie-
rung auch vor dem letzten Schritt eines vollstindigen Anerkennungsprozesses, dem
Schritt der formalen Anerkennung als Ergebnis dieses Prozesses.

Zertifizierungseinrichtungen bestitigen die Konformitit der Kompetenzen
eines Individuums. Zertifizierungs- und Priifungsarrangements lassen sich auch de-
finieren als Normen oder Maffinahmen, die genutzt werden, um die Bewertung von
Lernprozessen und Lernergebnissen ebenso wie die Validitdt und Reliabilitdt des
personlichen Lernaufwandes in Bezug auf festgelegte Standards fiir Bildung und
Ausbildung zu kontrollieren.’” Traditionellerweise werden Zertifikate nach einer

575 Vgl. CEDEFOP (2009a), S. 16.

576 Gnahs (2007), S.51.

577 Dies konnen beispielsweise der weiterfihrende Besuch von Bildungsinstitutionen oder die Einstufung in ein
Gehaltssystem sein. Vgl. Gnahs (2007), S.51.

578 Vgl. CEDEFOP (2008a), S.41. Theoretisch ist der Schritt der Zertifizierung bzw. der Vergabe von Qualifika-
tionen identisch — gleichgultig ob es sich um formales, non-formales oder informelles Lernen handelt. Diese
unterschiedlichen Auszeichnungen wirden es rechtfertigen, dass Nutzer wie Arbeitgeber oder Personalver-
antwortliche einen Unterschied zwischen diesen machen und ggf. den Zertifizierungen bzw. Qualifikationen
aus dem formalen Bildungssystem mehr Wert zuschreiben. Vgl. Werquin (2007), S. 28.

579 Weiter wird der Begriff Zertifizierung in Bezug auf informelles oder non-formales Lernen verwendet, um die
Vergabe von Leistungspunkten, von einer Qualifikation oder eines Teils einer Qualifikation zu bezeichnen,
wobei eine Art der Beurteilung zur Anwendung kommt. Vgl. Malta Qualifications Council (2008), S.9.
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Priifung vergeben. Sie sind keine Alternative zu Priifungen, aber Priifungen sind
Bestandteil der Zertifizierung.*s°

Das CEDEFOP entwickelte zur Darstellung des Weges vom Lernen selbst bis
hin zur Zertifizierung ein Flussdiagramm, welches die folgende Abbildung zeigt.*!

Abbildung 19: Flussdiagramm der Validierung non-formalen und informellen Lernens

Validierung von
Lernergebnissen anhand
von Systemen, die fiir
Gruppen von Kandidaten
erstellt wurden

Lernen in einem
~d

Studienprogramm Bewertung | V|

Personliche
Aktivitaten
Leben in einer
Gemeinschaft

Arbeit

Andere Ergebnisse als
Zertifizierung, wie z. B.
Beforderung oder =
Freistellung als Teil
eines formalen
Lernprogramms

Validierung von
Lernergebnissen anhand
von Systemen, die
individuellen Kandidaten
Rechnung tragen

Identifizierung Dokumentation
von Wissen, von Nachweisen
Fahigkeiten und Uber

Kompetenzen Lernergebnisse

Quelle: CEDEFOP (2009a), S. 18.

Die Darstellung unterscheidet grundsétzlich zwischen zwei Lernwegen — dem Lernen
innerhalb eines Bildungsprogramms und dem individuellen Lernen in unterschied-
lichen Kontexten, womit der Bezug zu den obigen Uberlegungen der Unterscheidung
von Lernformen deutlich wird. Es zeigt sich jedoch auch, dass sich die Zertifizierung
durch die Unterschiedlichkeit der ihr vorausgegangenen Lernprozesse nicht unter-
scheidet. Lediglich die der Zertifizierung vorausgehenden Schritte unterscheiden sich.

580 Vgl. Malta Qualifications Council (2008), S.9.
581 Vgl. CEDEFOP (2009a), S. 18.
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Im Falle der formalen Bildung verfolgt das Individuum ein formales Bildungspro-
gramm. Wenn dieses Programm abgeschlossen ist, wird die Person im Hinblick auf
etablierte Standards und Prozeduren gepriift. Wenn die Lernergebnisse beurteilt
und dann anerkannt®®? wurden, wird ein Zertifikat, das die Qualifikation widerspie-
gelt, ausgestellt. Im Gegensatz dazu lernt das Individuum im Falle des non-formalen
bzw. informellen Lernens in unterschiedlichen Kontexten: bei der Arbeit, in der Frei-
zeit, aus personlichen Interessen oder bei sozialen Interaktionen. In diesem Fall
reflektiert der Lerner zundchst, was er an Fertigkeiten und Kompetenzen gelernt
und entwickelt hat. Der Lerner trifft nun selbst die Entscheidung, ob er das so Ge-
lernte sichtbar machen mdochte. Ist dies der Fall, dann werden Belege bzw. Beweise
dariiber zusammengestellt und fiir eine Beurteilung bereitgestellt. Diese Beurteilung
entscheidet hiernach dariiber, ob weiteres Lernen erforderlich ist. Sofern dies nicht
der Fall ist, wird in diesem Ablaufschema mit der Validierung und schlieBlich der
Zertifizierung fortgefahren.>s?

Mit den bisher diskutierten Begriffen wird der gesamte Prozess der Anerken-
nung formaler, non-formaler und informeller Kompetenzen abgedeckt. Eine entspre-
chende Ubersicht {iber diesen Prozess wird am Ende dieses Kapitels gegeben. Zuvor
sollen jedoch weitere im Zusammenhang mit der Anerkennung von Kompetenzen
verwendete Begrifflichkeiten vorgestellt, diskutiert und in Bezug auf den Prozess der
Anerkennung verortet werden.

Mit dem Begriff der Akkreditierung wird in der Literatur neben der staatlichen
Zulassung von Ausbildungseinrichtungen auch die Bestétigung, dass ein Individuum
bestimmte Kompetenzen besitzt, bezeichnet. Mit der Akkreditierung von Aubildungs-
einrichtungen ist in der Regel die Partizipation an staatlichen Finanzierungsleistun-
gen verbunden, wihrend die zuletzt genannte Bedeutung dem Validierungsbegriff
sehr nahekommt.?®* Dies zeigt sich auch in der Definition Bjornavolds: ,Akkreditie-
rung (von Kompetenzen) bezeichnet den Vorgang der formalen Bestitigung der Kom-
petenzen einer Person, unabhéngig davon, wie diese erworben wurden. %

582 Die Autoren wurden hier von Validierung sprechen.

583 Vgl. Malta Qualifications Council (2008), S.9. Fir den Validierungsprozess non-formalen oder informellen
Lernens, welcher die individuellen Rahmenbedingungen des Lerners starker bericksichtigt, ist es wichtig,
dass sich dieser auf die gleichen Standards wie das formale (Bildungs-)System bezieht, damit der Status der
Ergebnisse und das Vertrauen in diese gewahrleistet ist. Der Gebrauch gemeinsamer Standards gewahrleistet
die Konsistenz und die Vergleichbarkeit der Ergebnisse der beiden Ansétze von Beurteilung und Validierung.
Der abschlieBende Schritt der Anerkennung spielt eine wichtige Rolle im gesamten Validierungsprozess. Vgl.
CEDEFOP (2009a), S. 17 sowie Malta Qualifications Council (2008), S. 11.

584 Vgl. Kapplinger (2002), S. 5 sowie Kapplinger (2007).

585 Bjornavold (2001), S.231. Kapplinger stellt fest, dass nach den Begriffverstandnissen Bjornavolds Validierung
auf non-formales Lernen bezogen ist, wahrend Akkreditierung sich auf formales, non-formales sowie infor-
melles Lernen beziehen kann. Vgl. Kapplinger (2002), S. 5.
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Bezieht man hingegen den Begriff der Akkreditierung auf Bildungs- oder Ausbil-
dungsprogramme sowie auf Bildungsanbieter, ergeben sich andere Definitionen. Das
CEDEFOP definiert den Begriff als ein Verfahren zur Qualitdtssicherung, wodurch
ein Programm bzw. ein Anbieter allgemeiner oder beruflicher Bildung einen akkre-
ditierten Status erhélt, der als Nachweis gilt, dass es bzw. er von den zustindigen
Rechtsetzungsorganen oder berufsstindischen Organisationen genehmigt wurde, da
es bzw. er bestimmte festgelegte Standards erfiillt.>*® Die Akkreditierung erfordert,
dass auch der gesamte Anerkennungsprozess®®” des informellen und non-formalen
Lernens den Standards folgt, die die entsprechenden Autoritaten entwickeln, gesetz-
lich erlassen und innerhalb des Anerkennungsprozesses®® regulieren.’®’

Ahnlich definiert die UNESCO den Akkreditierungsbegriff als einen Prozess,
durch den eine (nicht)staatliche oder private Einrichtung die Qualitdt einer Organi-
sation insgesamt oder eines bestimmten Bildungsprogramms bewertet und damit
dessen Ubereinstimmung mit bestimmten vorgegebenen minimalen Kriterien oder
Standards anerkennt.5*° Das Resultat dieses Prozesses ist normalerweise die Verga-
be eines bestimmten Status, einer Anerkennung und manchmal die Berechtigung,
sich innerhalb einer bestimmten Zeitperiode in bestimmter Art und Weise zu be-
tatigen. Institutionelle Akkreditierung bezieht sich auf die gesamte Institution und
umfasst damit alle ihre Programme, Standorte und Vermittlungsmethoden, ohne
dabei Implikationen beziiglich der Qualitdt der Programme zu enthalten.’”' Auch die
UNESCO verweist auf die zweite Bedeutung des Begriffs: Die Akkreditierung vorhe-
rigen Lernens ist ein Prozess, bei dem Individuen eine Anrechnung®? in Bezug auf
eine Qualifikation aufgrund ihres vorherigen Lernens und ihrer Erfahrung gewéihrt
wird. Diese Anrechnung wird auf der Grundlage klarer Beweise vorgenommen, dass
der Lerner die geeigneten Lernergebnisse erreicht hat.®

586 Vgl. CEDEFOP (2008a), S. 20 sowie S.22.

587 Im Original stand an dieser Stelle der Begriff Validierung. Dieser entspricht jedoch sinngemaB dem in dieser
Untersuchung verwendeten Begriff der Anerkennung, welcher den gesamten Prozess umfasst.

588 Siehe vorherige FuBnote.

589 Daneben stellt das Malta Qualifications Council fest, dass Akkreditierung der Zertifizierung groBeren Wert
verleiht und eine faire Bewertung entsprechend einem Set von Standards gewahrleistet, die transparent und
objektiv durchgefuhrt wird. Daher ist es entscheidend, Akkreditierungseinrichtungen auf nationaler Ebene
einzurichten, um eine glaubwdirdige Anerkennung informellen und non-formalen Lernens auf nationaler
ebenso wie auf européischer Ebene zu gewahrleisten. Vgl. Malta Qualifications Council (2008), S. 12.

590 Vgl. UNESCO (2005), S. 25.

591 Vgl. ebenda.

592 Im englischen Originaltext wird hier der Begriff credit verwendet.

593 Dieser Vorgang kann von einer zustandigen Institution oder einem externen Beobachter/Bewerter durchge-
fuhrt werden. Eine Akkreditierungseinrichtung definiert die UNESCO entsprechend den obigen Ausfihrungen
als (nicht)staatliche oder private Bildungseinrichtung von nationalem oder regionalem Gultigkeitsbereich, die
Evaluationsstandards und -kriterien entwickelt und Peer-Evaluationen und Expertenbesuche durchfihrt und
bewertet, ob diesen Kriterien entsprochen wird. Vgl. UNESCO (2005), S. 25.
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Damit ldsst sich der Begriff der institutionellen Akkreditierung im Rahmen des
Prozesses der Anerkennung sozusagen auf einer Metaebene verorten. Er spezifi-
ziert den Status von Einrichtungen, welche die unterschiedlichen Prozessschritte
der Anerkennung durchfiihren. Besondere Relevanz besitzt die institutionelle Ak-
kreditierung in Bezug auf die Schritte Zertifizierung und formale Anerkennung.
In der zweiten Bedeutungsvariante ist der Begriff der Akkreditierung weitgehend
synonym mit dem der Validierung zu verstehen.

Neben den obigen Begriffen, welche sehr hdufig in der Literatur im Zusam-
menhang mit der Anerkennung non-formal und informell erworbener Kompeten-
zen diskutiert werden, gibt es weitere Begriffe, die von einigen Autoren verwendet
werden. So weist Kdpplinger beispielsweise auf den im Franzosischen verwende-
ten Begriff der Homologation hin, den Heidemann/Kruse als ,ein staatlich durch-
gefiihrtes Verfahren, welches einer Zertifizierung (Titel, Diplom) die landesweite
Anerkennung verleiht***4, definieren.®*> In der Terminologie des CEDEFOP wird
der franzdsische Begriff der homologation synonym mit der institutionellen Akkre-
ditierung von Bildungs- oder Ausbildungsprogrammen verwendet (franz. homolo-
gation d’un programme d’enseignement ou de formation).>°

Der Begriff der Valorisierung bezeichnet im Verstindnis des CEDEFOP
schlieBlich den Prozess der Anerkennung der Lernbeteiligung und der Ergebnisse
(formalen oder nicht formalen) Lernens mit dem Zweck, die Allgemeinheit starker
fiir dessen inhdrenten Wert zu sensibilisieren und das Lernen zu belohnen.*” Hei-
demann/Kruse hingegen definieren Valorisierung als ,Bewertung oder Geltendma-
chung der formellen oder nicht formellen Qualifikationen oder Kompetenzen in der
Arbeitswelt“58. Dies kann neben einem Aufstieg in der betrieblichen Hierarchie
einen Verantwortungs- oder Aufgabenzuwachs sowie eine bessere Entlohnung
meinen. Der Valorisierungsbegriff fokussiert die Verwertungsperspektive.**® Inso-
fern stehen sich die Begriffe der Valorisierung und die der sozialen Anerkennung
nahe. Die soziale Anerkennung besteht neben dem Prozess der formalen Anerken-
nung, welche im Fokus dieser Untersuchung steht.

Beziiglich der Begriffsbestimmungen kann konstatiert werden, dass diese der-
zeit noch in der Entwicklung sind. Zwischen den Akteuren finden Diskussionen
und Verhandlungen statt. In manchen Féllen scheinen auch Ubersetzungsproble-
me zu bestehen. Manchmal ist es auch eine konzeptionelle Frage, die mit der Kul-

594 Vgl. Heidemann/Kruse (1997), S.39.

595 Er vergleicht diesen Vorgang etwa mit dem Erlass von (neu geordneten) Ausbildungsberufen. Vgl. Képplinger
(2002), S.5.

596 Vgl. CEDEFOP (2008a), S. 20.

597 Vgl. CEDEFOP (2008a), S.201.

598 Heidemann/Kruse (1997), S. 39.

599 Vgl. Kapplinger (2002), S. 6.
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tur zu tun hat (z. B. miindlich versus schriftlich, Vertrauen versus Dokumentation,
Recht versus Bestédtigung) sowie mit dem Ansatz (volle versus teilweise
Validierung).°®

Vor dem Hintergrund der zahlreichen Ansétze zur Unterscheidung verschie-
dener Lernformen ebenso wie unterschiedlicher Formen, diese im weitesten Sinne
anzuerkennen, lassen sich wesentliche Merkmale benennen, die entscheidenden
Einfluss auf die Definitionen, Typologien oder Matrizen, die das Ergebnis der ein-
zelnen wissenschaftlichen oder politischen Akteure darstellen. Dies sind die fol-
genden:
1. Kontext, vor dessen Hintergrund sie entstanden sind,
2. Intentionen, die mit diesen Definitionen, Typologien oder Matrizen verbunden

sind, und

3. theoretische sowie politische Ansichten und Werte der Autoren.

In der vorliegenden Untersuchung wird wie oben ausgefiihrt davon ausgegangen,
dass der Begriff der Anerkennung sowohl einen Prozess als auch ein Ergebnis bzw.
einen Zustand bezeichnet.®®! Als Prozess verstanden umfasst die Anerkennung die
verschiedenen oben diskutierten und in den Prozess eingeordneten Schritte. Das
Ergebnis dieses Anerkennungsprozesses ist die formale Anerkennung. Wichtig
ist, dass der gesamte Prozess der Anerkennung auf das Individuum und dessen
Kompetenzen, Qualifikationen und Lernergebnisse ausgerichtet ist. Daneben las-
sen sich die (bildungs-)institutionelle Ebene sowie die gesamtgesellschaftliche Per-
spektive unterscheiden (vgl. Abbildung 20).

Sofern man Verfahren der Anerkennung von Kompetenzen analysiert, muss
man den gesamten Prozess der Anerkennung im Blick haben. Gleichwohl ist zu
erwarten, dass einzelne Verfahren nicht alle, sondern nur bestimmte der obigen
Schritte eines vollstindigen Anerkennungsverfahrens enthalten. Ebenso ergibt sich
aus der Unterscheidung der unterschiedlichen Lernformen sowie der Abgrenzung
von Kompetenzen und Qualifikationen, dass nicht stets alle Schritte erforderlich
sind, je nachdem ob das Lernen in einem formalen, non-formalen oder informellen
Kontext erfolgte. Sofern eine formale Anerkennung angestrebt wird, muss ein Ver-
fahren bis zu diesem Schritt fiihren, d. h. ihn enthalten. Eine soziale Anerkennung
kann jederzeit neben den der formalen Anerkennung vorausgehenden Schritten
erfolgen, jeweils auf der Grundlage bzw. unter Bezugnahme auf die Ergebnisse des
jeweiligen Verfahrensschritts.

600 Vgl. Werquin (2007), S. 36.
601 Vgl. hierzu insbesondere die Uberlegungen in Kapitel 5.1.4.2 hinsichtlich der methodischen Ablaufschritte
von Anerkennungsverfahren.
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Begriffliche Uberlegungen

Abbildung 20: Uberblick und Systematisierng des Prozesses der Anerkennung

(Bildungs-) Akkreditierung | Akkreditierung | Akkreditierung | Akkreditierung | Akkreditierung
Institutionelle nicht erforderlich | ggf. erforderlich | ggf. erforderlich | durch staatliche | durch staatliche
Perspektive oder private In- | Instanz erfor-
stanz erforderlich | derlich
Prozess der Identifizierung | Bewertung/ Validierung Zertifizierung | Formale
Anerkennung Beurteilung Anerkennung
Merkmale Dokumentation | Wertende Doku- | Uberpriifung Ausstellung einer | Ausstellung
von Kompeten- | mentation von | der Validitat von | Garantie (iber einer Garantie
zen Kompetenzen Dokumenten Bewertung und | iber Bewertung
hinsichtlich eines | Validierung durch | und Validierung
Standards eine legitimierte | durch eine staat-
Einrichtung lich legitimierte
Einrichtung
Ergebnis®? Schriftstlick Zeugnis oder Bestatigung Zertifikat Abschluss
Bescheinigung
Gesellschaftliche | Soziale Anerkennung
Perspektive

Quelle: Eigene Darstellung.

Insgesamt ergeben sich hinsichtlich der einzelnen Verfahrensschritte zwei wesent-
liche Alternativen. In der ersten Variante erfolgen die Schritte auf der Grundlage
einer tatsdchlichen Performanz des Individuums. Damit werden im Rahmen dieser
Variante die Kompetenzen selbst unter Riickgriff auf eine Performanz erfasst und
dann je nach Verfahren bewertet, validiert, zertifiziert und formal anerkannt. Dies
geschieht unter der Annahme, dass von der Performanz des Individuums auf dessen
Kompetenzen geschlossen werden kann. Dementsprechend sind die beobachtbaren
Verhaltensweisen Indikatoren fiir Verhaltensdispositionen.®? In dieser Variante gibt
das zugrunde gelegte Kompetenzverstindnis die Bandbreite der Kompetenzen vor,
die Gegenstand der Erfassung sind. Die erste Variante stellt somit eine Performanz-
Priifung dar.

In der zweiten Variante beziehen sich die obigen Schritte nicht auf die Per-
formanz des Individuums, sondern vielmehr sind dokumentierte Kompetenzen
(in Form der Ergebnisse der jeweiligen Schritte) Gegenstand der Verfahren. Somit
dienen in dieser zweiten Variante jeweils die Ergebnisse des/der vorausgehenden
Verfahrensschritte(s) als Grundlage und Bezugspunkt des nidchsten Schrittes. Die

602 Hier sei exemplarisch darauf hingewiesen, dass das Ergebnis eines weiteren Schrittes die Ergebnisse der
vorherigen Schritte umfasst. Als Beispiel sei hier das Diplomzeugnis genannt. Dieses ist zwar ein Zeugnis,
da es differenziert die Ergebnisse einer Bewertung ausweist. Gleichzeitig wird es jedoch von einer staatlich
anerkannten Hochschule vergeben, weshalb es zu einer formalen Anerkennung fuhrt. Im Gegensatz dazu
ist ein Arbeitszeugnis lediglich als Bescheinigung im Sinne der in Kapitel 3.3.3 getroffenen Unterscheidung
einzuordnen.

603 Vgl. hierzu Sloane/Twardy/Buschfeld (2004), S. 92 ff.
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zweite Variante ldsst sich somit als Dokumenten-Priifung charakterieren. Schlie$3-
lich ist eine dritte Variante denkbar, in der die beiden obigen Varianten enthalten
sind. Diese Verfahren enthalten sowohl die Kompetenzerfassung auf der Grundlage
einer Perfomanz des Individuums als auch die Priifung von in Dokumenten belegten
Kompetenzen. Diese stellen damit eine Kombination aus Performanz- und Doku-
menten-Priifung dar.

Dabei ist vom Individuum im Rahmen einer Performanz-Priifung in einem An-
erkennungsverfahren stets erneut eine Performanz zu erbringen, um seine individu-
ellen Kompetenzen nachzuweisen. Dagegen ist dies im Rahmen einer Dokumenten-
Priifung nicht erforderlich. Bezogen auf die Dokumente ist damit ggf. je nach Ausge-
staltung des Dokumentes®* eine gewisse Transferierbarkeit gegeben.

Die Zusammenhinge zwischen dem Kompetenzbegriff dem Begriff der Perfor-
manz und der Zertifizierung bzw. im néchsten Schritt der formalen Anerkennung
werden in der folgenden Abbildung noch einmal pointiert verdeutlicht.

Abbildung 21: Zusammenhang zwischen Kompetenz, Performanz und Zertifikaten®%

Verbalisierte, zertifizierte und/oder formal anerkannte Kompetenzen

9o B ey (Erstellung und Vergabe auf Grundlage von beobachteter Performanz)

Performanz

G T (2B (erlaubt annahmegemaB Riickschluss auf Vorliegen von Kompetenzen)

Individuelle Kompetenzen

theoretisch modellierbar .
(nur anhand von Performanz erfassbar und zertifizierbar)

Quelle: Eigene Darstellung.

604  Hier sind Aspekte wie die ausstellende Stelle und die Gultigkeit der Dokumente von zentraler Bedeutung. Vgl.
hierzu Kapitel 3.3.3.

605 Hier wird der Zertifikatsbegriff im weiteren Sinne verwendet. Damit umfasst er Teilnahmebescheinigungen,
Zertifikate im engeren Sinne sowie Abschlusse. Vgl. hierzu Kapitel 3.3.3.
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4 Theoretische Grundlagen
von Anerkennungsverfahren

Die Ausfiihrungen in Kapitel 3 verdeutlichen, dass das Untersuchungsfeld der Ver-
fahren zur Anerkennung von Kompetenzen sehr weit ist. Wie in Kapitel 3.4 aufge-
zeigt wurde, umfasst der gesamte Prozess der Anerkennung mehrere Phasen, deren
letzte Phase die formale Anerkennung darstellt. Neben der formalen Anerkennung
kann sich die soziale Anerkennung jedoch auch auf die Ergebnisse der anderen
Verfahrensschritte beziehen. Aus diesem Grund sind Verfahren zur Anerkennung
formal, non-formal und informell erworbener Kompetenzen nicht zwangslaufig mit
einer formalen Anerkennung verbunden. Zudem wurde deutlich, dass insbesonde-
re die Abgrenzung zwischen den verschiedenen Lernformen (formal, non-formal
und informell) tiber zwei zentrale Bezugspunkte vorgenommen wurde: 1. die Gestal-
tung von Lernprozessen bzw. von Bildungsarrangements und 2. die institutionelle
Verankerung der Ergebnisse von Lernprozessen. Es wurde deutlich, dass sich aus
der Diskussion um die Anerkennung formal, non-formal und informell erworbener
Kompetenzen insbesondere institutionelle Aspekte ergeben. Vor diesem Hintergrund
sollen im Weiteren verschiedene theoretische Konstrukte sowie theoretische Modelle
vorgestellt werden, die fiir die Analyse von Verfahren zur Anerkennung von Kom-
petenzen bedeutsam sind. Um sie fiir die Analyse fruchtbar zu machen, werden die
theoretischen Ansitze jeweils auf das Problem der Anerkennung von Kompetenzen
iibertragen. Dabei werden erste Uberlegungen im Hinblick auf die Gestaltung der
beiden Analyseinstrumente (Kriterienraster und Typologie) angestellt. Diese Uberle-
gungen werden dann in Kapitel 5 aufgegriffen, konkretisiert und operationalisiert,
um sie fiir die Verfahrensanalyse in Kapitel 6 nutzen zu kénnen.

4.1 Konzepte und Theorien der Neuen Institutionenékonomik

Die Neue Institutionenékonomik ist eine innerhalb der Wirtschaftswissenschaf-
ten entwickelte und angewandte Theorie, die eine Abkehr von der neoklassischen
Theorie darstellt. [hre bedeutendsten Vertreter sind Oliver E. Williamson, Ronald H.
Coase, Armen A. Alchian, Harold Demsetz und Douglas C. North. Die wesentlichen
Teilgebiete der Neuen Institutionendkonomik sind die Transaktionskostentheorie,
die Principal-Agent-Theorie, die Property-Rights-Theorie und die Verfassungséko-
nomik.%%® Das Konzept der Neuen Institutionendkonomik unterscheidet sich von der

606 Vgl. Erlei et al. (1999), S.44.



148 Theoretische Grundlagen von Anerkennungsverfahren

Neoklassik®? durch entscheidende Anderungen hinsichtlich des Menschenbildes
und der entsprechenden Verhaltensannahmen.

4.1.1 Institutionen als zentrales Element der Neuen Institutionenékonomik

Im Rahmen der Neuen Institutionendkonomik ist der Institutionenbegriff von
zentraler Bedeutung. Daher wird zunéchst eine begriffliche Prézisierung dessen
vorgenomen. Hiernach wird auf die Entwicklung und den Wandel von Institutionen,
deren Funktionen sowie den Unterschied zwischen Institutionen und Organisatio-
nen eingegangen.

4.1.1.1 Der Institutionenbegriff

Innerhalb der verschiedenen Ansétze bzw. Teilgebiete der Neuen Institutionendko-
nomik werden zwei grundsétzliche Annahmen getroffen. Zum einen wird davon
ausgegangen, dass Institutionen durch das Handeln der Akteure entstehen und dass
die Interaktionen zwischen diesen Akteuren stabil sind. Zum anderen wird ange-
nommen, dass von Institutionen eine Wirkung ausgeht, die Einfluss auf die Hand-
lungen der Akteure hat.®%8

Nach Dietl sind Institutionen ,sozial sanktionierbare Erwartungen, die sich auf
die Handlungs- und Verhaltensweisen eines oder mehrerer Individuen beziehen %,
In diesem Sinne lassen sich Erwartungen als Annahmen iiber kiinftige Handlungen
verstehen.

Ostrom definiert Institutionen recht ausfiihrlich als Menge von Funktionsre-
geln, die man braucht, um festzulegen, wer Entscheidungen in einem bestimmten
Bereich treffen kann, welche Handlungen statthaft oder eingeschrinkt sind, welche
Aggregationsregeln verwendet werden, welche Verfahren eingehalten werden miis-
sen, welche Informationen geliefert oder auch nicht geliefert werden miissen und
welche Entgelte Einzelnen entsprechend ihren Handlungen zugestanden werden.®'°
In all diesen Regeln sind Vorschriften enthalten, welche bestimmte Handlungen oder
Ergebnisse dieser Handlungen verbieten, erlauben oder verlangen. Funktionsregeln
sind solche Regeln, die tatsdchlich angewendet, kontrolliert und durchgesetzt wer-
den, wenn Einzelpersonen Entscheidungen iiber ihre kiinftigen Handlungen tref-
fen.®'! Aufgrund dieser Regeln konnen die anderen Akteure dann sichere(re) Erwar-
tungen liber die Handlungen der Personen treffen.

607 Bekannte Vertreter dieser Theorie sind unter anderem Carl Menger, William Stanley Jevons und Marie Esprit
Léon Walras.

608 Vgl. North (1988).

609 Vgl. Dietl (1993), S.37.

610 Vgl. Ostrom (1990), S.51.

611 Vgl. Ostrom (1990), S.51.
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In eine dhnliche Richtung geht die Definition von North. Demnach sind Institutionen
»die Spielregeln einer Gesellschaft oder, formlicher ausgedriickt, die von Menschen
erdachten Beschrinkungen menschlicher Interaktion“¢'2. Er fiihrt diese Uberlegun-
gen weiter aus und versteht unter Institutionen ,jegliche Art von Beschrdnkungen,
die Menschen zur Gestaltung menschlicher Interaktion ersinnen. Sind Institutionen
formgebunden oder formlos? Sie kénnen das eine wie das andere sein, und mich
interessieren sowohl formgebundene Beschrdnkungen — wie von Menschen erdachte
Regeln - als auch formlose Beschrinkungen — wie Gepflogenheiten oder ein Verhal-
tenskodex. Institutionen kénnen geschaffen werden, wie die Verfassung der Verei-
nigten Staaten, oder sie konnen mit der Zeit einfach von selbst entstehen, wie das
Common Law. [...] Nach dieser Definition sind sie also der Rahmen fiir menschliche
Interaktion.“®'* An anderer Stelle definiert North Institutionen als ,reqularities in
repetitive interactions among individuals“®', d. h., darunter sind RegelméBigkeiten
der wiederholten Interaktionen zwischen Individuen zu verstehen. Diese Regelmé-
Bigkeiten beziehen sich auf die Handlungen der Personen, es sind Gewohnheiten und
bestimmte Regeln. Durch diese Regeln werden die moglichen Handlungen der Indivi-
duen eingeschriankt, da die Regeln entweder bestimmte Verhaltensweisen vorschrei-
ben oder verbieten. Daneben haben Institutionen eine stabilisierende Wirkung und
machen bestimmte Handlungen erst moglich, indem sie Unsicherheiten hinsichtlich
der Reaktionen der anderen Individuen auf bestimmte Handlungen reduzieren.®'?

Das Vorliegen solcher Regeln fiihrt zur Problematik von Regelabweichungen.
Viele Regeln bleiben bestehen, da sie mit Vorteilen fiir die Individuen verbunden
sind und eine Abweichung von der Regel keinen Nutzen bringt. Derartige Regeln
miissen nicht unterstiitzt werden, da es keinen Anreiz fiir Abweichungen gibt. An-
dere Regeln bediirfen der Unterstiitzung durch gesellschaftliche Normen oder der
Handlungen einer dritten Partei, in der Regel des Staates.'®

So nehmen Institutionen Einfluss auf die Handlungen der Individuen. Gleich-
zeitig sind sie das Resultat menschlicher Handlungen und kénnen daher verdndert
werden.®'” North definiert Institutionen somit als ,external (to the mind) mecha-
nisms individuals create to structure and order the environment“°8.

Damit sind Institutionen Muster, die soziales Handeln leiten und strukturieren.
Sie unterliegen dabei einer gesellschaftlichen Dynamik. ,Institutionen strukturieren

612 North (1992), S. 3.

613 North (1992), S. 4.

614 North (1986), S.321.

615 Vgl. North (1986), S. 231 sowie North (1992), S. 27 ff.

616 Vgl. North (1986), S. 231 sowie North (1992), S.49f. und S. 65 ff.

617 Somit sind die Institutionen das externe Pendant mentaler Modelle. North definiert sie als ,, external (to the mind)
mechanisms individuals create to structure and order the environment” (North 1994, S. 363).

618 Vgl. North (1994), S.363.
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Entscheidungen; sie priagen beispielsweise Prifenrenzen, Modi der Risikoverarbeitung
oder die Wahrnehmung von Unsicherheiten.“®' Samtliche Wahlhandlungen der Ak-
teure werden durch die vorhandenen Wahlmdglichkeiten sowie die individuellen Préa-
ferenzen bestimmt. Dabei stellt jedoch nach North der gegebene institutionelle Rahmen
eine Beschriankung der Wahlméglichkeiten des Individuums dar, indem er ,.sowohl das,
was dem Einzelnen zu tun untersagt ist, als gelegentlich auch die Voraussetzungen,
unter denen gewisse Personen bestimmte Tétigkeiten vornehmen diirfen*“t2°, vorgibt.

Die Kontinuitdt des Institutionenbegriffs wird bei der Betrachtung der aktuellen
Definition von Gobel deutlich, die in eine dhnliche Richtung geht. So bestimmt Gdbel
Institutionen ihrerseits als ,,Systeme von verhaltenssteuernden Regeln bzw. durch diese
gesteuerte Handlungssysteme, die Problembereiche menschlicher Interaktion geméaf
einer Leitidee ordnen, die fiir lingere Zeit und einen groferen Kreis von Menschen
gelten und deren Beachtung auf unterschiedliche Art und Weise durchgesetzt wird“®2!.

Insgesamt lassen sich Institutionen als auf Dauer angelegte Regelkomplexe defi-
nieren, die das Handeln von Individuen steuern. Dies fiihrt zu kontinuierlichen Inter-
aktionsmustern, welche eine soziale Ordnung konstituieren. Dementsprechend zeich-
net sich auch das Berufsbildungssystem als gesellschaftliches Teilsystem durch ein
spezifisches Arrangement von Institutionen aus.®?? Gleiches gilt auch beispielsweise
fiir das Hochschulsystem sowie das Bildungssystem insgesamt.

Die Ergebnisse der einzelnen Prozesse der Anerkennung (Bescheinigungen, Zer-
tifikate und Abschliisse) sind jeweils in ein institutionelles Gefiige eingebunden. Dieses
Gefiige zeichnet sich durch eine bestimmte Reichweite aus. Es kann beispielsweise
auf das Verfahren selbst, auf einen Teil des Bildungssystems oder auf den Arbeits-
markt beschrinkt sein. Abhéingig vom institutionellen Geflige der Anerkennungsver-
fahren ermdglichen deren Ergebnisse dem Individuum bestimmte Handlungen, wie
beispielsweise die Ausiibung einer bestimmten beruflichen Tétigkeit oder den Zugang
zu einem Bildungsangebot.

Der institutionelle Rahmen eines Verfahrens beeinflusst zudem die Wahlentschei-
dungen des Individuums. Je nach institutioneller Ausgestaltung des Anerkennungs-
verfahrens wird sich das Individuum fiir dessen Nutzung entscheiden oder nicht. Hier-
auf wird im Weiteren im Rahmen der Funktionen von Institutionen noch eingegangen.

In Bezug auf Kapitel 3 lassen sich Zertifikate ebenfalls als Institutionen verste-
hen. Mit dem Besitz dieser Zertifikate sind bestimmte Erwartungen verkniipft. Diese
sind je nach Ausgestaltung des Zertifikates mehr oder weniger einheitlich, stabil und
gesichert. Insbesondere die staatlich anerkannten Abschliisse werden durch ein brei-

619 Heidenreich (1994), S. 175.

620 North (1992), S. 4.

621 Gobel (2002), S. 3.

622 Vgl. Zlatkin-Troitschanskaia (2005), S. 152 f.
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tes und stabiles institutionelles Gefiige gestiitzt. Die Wiederholung von Interaktionen
zwischen Akteuren fordert dabei die Stabilitdt eines institutionellen Gefiiges. Hier
stellt sich insgesamt die Frage, welche Institutionen die Verfahren zur Anerkennung
von Kompetenzen stiitzen konnen. Dies sind zum einen Institutionen ohne Akteure
(beispielsweise Tradition und das Kompetenzverstindnis als Institution) sowie zum
anderen Institutionen mit Akteuren (z. B. Akkreditierungsorganisationen und Quali-
tidtssicherungseinrichtungen).

4.1.1.2 Entwicklung und Wandel von Institutionen

Institutionen unterliegen einem fortwdhrenden Verdnderungsprozess.®* Die institu-
tionellen Rahmenbedingungen sind in unterschiedlichen Lindern, wie beispielweise
auch in den Mitgliedstaaten der Europédischen Union, anders ausgestaltet. Ebenso ge-
staltet sich in den verschiedenen Lindern der institutionelle Wandel unterschiedlich.
Die Zeit spielt hierbei insofern eine Rolle, als dass sich die Entwicklungen in der Ver-
gangenheit auf die aktuellen Entwicklungen auswirken. Die Erfahrungen der Vergan-
genheit werden verkorpert durch unsere Sprache, unsere Institutionen, Technologie
und die Art und Weise unseres Handelns.®*

Die Verfahren zur Anerkennung von Kompetenzen kénnen aus unterschied-
lichen Griinden, Motivationen oder auch Problemlagen entstanden sein. Hier sind
etwa (bildungs-)politische, wirtschaftliche oder auch gesellschaftliche Interessen und
Zielsetzungen als Entstehungshintergriinde denkbar. Dabei ist es wichtig, die mit
einem Verfahren verbundenen Institutionen so zu gestalten, dass sie entweder in ein
bestehendes institutionelles Gefiige passend eingebunden sind, oder es ist erforder-
lich, ein vollstdndiges (in sich geschlossenes) institutionelles Gefiige zu entwickeln
und zu etablieren, welches dem Zweck der Anerkennung dient. Diese Uberlegung hat
Konsequenzen fiir die idealtypische Konstruktion von Anerkennungsverfahren, was
in Kapitel 5.3 berticksichtigt wird.

Insgesamt sollte bei der Analyse von Anerkennungsverfahren nicht lediglich der
aktuelle Status quo dieser Verfahren betrachtet werden, sondern die Vergangenheit
und damit der Entstehungskontext der Verfahren mit in den Blick genommen werden.
So ldsst sich das Vorhandensein und die Ausgestaltung der entsprechenden Institutio-
nen besser verstehen. Dies wird bei der Gestaltung des Analyserasters berticksichtigt.

4.1.1.3 Abgrenzung von Institutionen und Organisationen
Waihrend in den bisherigen Ausfiihrungen der Institutionenbegriff im Sinne von Nor-
mensystemen im Vordergrund stand, wird dieser nun von dem Begriff der Institu-

623 Vgl. North (1994), S.361f. sowie North (1986), S.234f.
624 Vgl. North (1994), S.364.
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tionen ,mit Akteuren® bzw. den Organisationen abgegrenzt. Man kann Institutionen
ndmlich grundsétzlich unterscheiden in Institutionen ,mit Akteuren‘, welche in der
Regel auch als Organisationen bezeichnet werden, und in Institutionen ,ohne Akteu-
re‘, bei denen es sich um Normensysteme handelt.®?® Diese beiden Begriffe sollen im
Weiteren voneinander abgegrenzt werden. Diese Unterscheidung ist fiir die weitere
Analyse bedeutsam. Sie erfordert eine differenzierte Betrachtung der in ein Aner-
kennungsverfahren eingebundenen Akteure und der diesem zugrunde liegenden
Normen (und Standards).

Hinsichtlich politischer Institutionen eroffnet Géhler eine weitere Differenzie-
rung zwischen formellen und informellen Institutionen. ,Politische Institutionen ,mit
Akteuren® sind formell, wenn sie rechtlich, durch eine Satzung geregelt sind [...].
Dagegen sind politische Institutionen ,mit Akteuren® informell, wenn sie nur iiber
VerhaltensregelméBigkeiten und typische Handlungszusammenhénge beschreibbar
sind.“%%¢  Politische Institutionen ,ohne Akteure® sind formell, wenn sie Verhaltens-
normen und Vorgehensweisen allgemein und verbindlich kraft ihrer Legalitét fest-
legen [...]; sie sind informell, wenn sie als Symbolsysteme der politischen Kultur
erwiinschte VerhaltensregelmifBigkeiten verstirken und abweichendes Verhalten
sanktionieren.“®?” Damit werden im Grunde zwei Unterscheidungsdimensionen er-
offnet: die zwischen Institutionen , mit und ohne Akteure® sowie zwischen formellen
und informellen Institutionen, welche zum Teil Uberschneidungen aufweisen. Im
Weiteren wird der erstgenannten Unterscheidung gefolgt.®?8

Zwischen Institutionen und Organisationen besteht zudem ein Zusammenhang,
da Institutionen iiber eine Organisation, welche sich aus einzelnen Individuen zu-

625 Vgl. Gohler (1994), S. 23 ff. sowie Richter/Furubotn (1999), S. 7 ff.

626 Gohler (1994), S.23.

627 Gohler (1994), S.24.

628 Zu der Unterscheidung zwischen formellen und informellen Institutionen soll jedoch Folgendes festgehalten
werden. Generell werden in den sozial orientierten Wirtschaftswissenschaften zwischen formellen und infor-
mellen Institutionen unterschieden. Als formelle Institutionen bezeichnet man alle (sozialen und rechtlichen)
durch Menschen bewusst geschaffene Einrichtungen, wobei staatliche Autoritaten deren Existenz garan-
tieren. Als Beispiele seien hier Verfassungen, Regulierungen sowie Organisationen genannt. Somit bilden
formelle Institutionen die rechtliche Grundlage oder den Ordnungsrahmen einer Gesellschaft. Sie geben
die politisch-6konomische Struktur eines Staates vor. Dagegen sind informelle Institutionen individuelle und
gesellschaftliche Verhaltensnormen, Sitten, Gebrauche, moralische und religise Werte, Traditionen sowie
Ansichten. Sie sind in der Regel Resultat der historischen Entwicklung einer Gesellschaft. Daneben entwickeln
sie sich durch die soziale Interaktion von Individuen untereinander oder der Individuen mit den formellen
Institutionen. Es ergeben sich jedoch aus beiden Arten von Institutionen Restriktionen fur das Verhalten der
Individuen. Anders als formelle Institutionen kénnen informelle jedoch nicht durch einen Beschluss bewusst
verandert werden. Informelle Institutionen werden durch Ruckkopplungsprozesse weiterentwickelt, wie bei-
spielsweise durch Imitation, Traditionen oder andere Bildungsformen. Dabei kénnen informelle Institutionen
neben ihrer handlungsbeschrankenden Wirkung gleichzeitig als Sanktionen wirken, die den Ruickkopplungs-
prozess verstarken. Vgl. Grudevaja (2005), S. 4.
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sammensetzt, oder direkt durch die Individuen beeinflusst werden.®* Organisationen
gehen dabei iiber reine vertragliche Regelungen zwischen den Individuen hinaus, da
diese nun als Einheit agieren kénnen, gewissermaf3en als kollektiver Akteur.®*® Die
Handlungen der Organisationen finden auch im Rahmen der bestehenden Institutionen
statt. Jedoch versuchen die Organisationen durch ihre Ressourcen zugleich Verdnde-
rungen der Institutionen vorzunehmen. Innerhalb der Neuen Institutionenékonomik
liegt der Schwerpunkt auf der Anderung von sogenannten Eigentumsrechten®?!, welche
die Institutionen selbst direkt oder indirekt durch das politische System dndern.%?

North unterscheidet verschiedene Arten von Organisationen: ,Unter den Be-
griff der Organisation fallen o6ffentliche Korperschaften (politische Parteien, der
Senat, ein Stadtrat, eine Verwaltungsbehorde), Rechtspersonen des Wirtschafts-
lebens (Unternehmen, Gewerkschaften, landwirtschaftliche Familienbetriebe,
Genossenschaften) und Anstalten des Bildungswesens (Schulen, Universititen,
Berufsbildungszentren).“®* In einer anderen Definition benennt er zudem ,social
bodies (e. g. churches, clubs, athletic associations)“®*. Fiir diese Untersuchung wird
es ebenfalls bedeutsam sein, bestimmte Arten von Organisationen zu unterscheiden.
Wie sich in der Analyse des Anerkennungsbegriffes gezeigt hat, ergeben sich die
Unterschiede in der Anerkennung auch daraus, welche Akteure beteiligt sind und
wie diese institutionell eingebunden sind. Die obige Unterscheidung zwischen o6f-
fentlichen Korperschaften, Rechtspersonen des Wirtschaftslebens und Anstalten des
Bildungswesens wird im Weiteren teilweise aufgegriffen. Letztere bezeichnet North
auch als sogenannte educational bodies.®*® In dieser Untersuchung soll jedoch, wie
auch aus der Abgrenzung des Begriffs der Zertifizierung und der formalen Aner-
kennung ersichtlich, inshesondere zwischen staatlichen bzw. 6ffentlichen Akteuren
sowie privatwirtschaftlichen Akteuren unterschieden werden. Daneben wird der so-
genannte dritte Sektor zu bertiicksichtigen sein.

North fasst das Zusammenwirken von Institutionen, Organisationen und In-
dividuen wie folgt zusammen: , [t is the interaction between institutions and orga-
nizations that shapes the institutional evolution of an economy. If institutions are
the rules of the game, organizations and their entrepreneurs are the players.“%*¢ In

629 Obwohl Organisationen insgesamt einheitlich handeln, sind ihre Mitglieder nicht nur Teil der Organisation,
sondern weiterhin auch Individuen mit Interessen, die nicht mit denen der Organisation Ubereinstimmen
mussen. Wenn dies der Fall ist, kommt es zu einer zentralen Problematik der Neuen Institutionendkonomik,
dem sogenannten Principal-Agent-Problem. Vgl. hierzu Kapitel 4.1.3.

630 Vgl. hierzu auch Kapitel 5.1.5.

631 Diese werden auch als Verfuigungsrechte bezeichnet. Hierauf wird in Kapitel 4.1.4 ndher eingegangen.

632 Vgl. North (1986), S. 231 f.

633 North (1992), S. 5.

634 North (1994), S.361.

635 Vgl. ebenda.

636 North (1994), S.361.
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diesem Ansatz wird das Wirtschaftssystem als eine Art Spiel verstanden, in dem die
Organisationen die Spieler und die Institutionen die Regeln sind. Die Zusammenhén-
ge lassen sich kurz wie folgt charakterisieren: Institutionen eignen sich zur Minde-
rung von Transaktionskosten, sie entstehen durch die Handlungen der Individuen
und der Organisationen. Deren Handlungsméglichkeiten werden durch Institutionen
gleichzeitig beschrankt.

In Bezug auf die Analyse von Verfahren zur Anerkennung von Kompetenzen er-
geben sich aus den obigen Ausfithrungen zwei zentrale Analysekriterien. Dies sind
zum einen die Normen und Standards, welche den Verfahren zugrunde liegen und
den Ablauf sowie die Handlungsoptionen in den Verfahren bestimmen. Damit sind,
um in dem obigen Begriffsverstindnis zu bleiben, die Institutionen ,ohne Akteure’
bzw. die Normensysteme gemeint. Daneben werden die Verfahren in ebenso zentra-
ler Art und Weise durch die in ihnen agierenden Organisationen determiniert. In der
obigen Terminologie entspricht dies den Institutionen ,mit Akteuren® bzw. eben den
Organisationen. Beide Aspekte werden daher bei der Ausgestaltung des Kriterienras-
ters, der Entwicklung der Verfahrenstypologie sowie bei der Analyse der Verfahren
beriicksichtigt. Dabei lassen sich auf der Grundlage der Uberlegungen in Kapitel 3
idealtypische Kombinationen von Institutionen und Organisationen konstruieren, die
zur Erreichung bestimmter Schritte im Prozess der Anerkennung erforderlich sind.
So ist beispielsweise im Rahmen einer Zertifizierung die Beteiligung akkreditierter
bzw. legitimierter Akteure erforderlich. Insgesamt ist zudem festzustellen, dass abge-
sehen von der Identifizierung alle Schritte des Anerkennungsprozesses die Beteiligung
weiterer Akteure neben dem Individuum sowie einen bestimmten institutionellen Be-
zugsrahmen erfordern. Der Schritt der Bewertung erfordert beispielsweise zumindest
Bewertungsstandards. Eine Zertifizierung und eine formale Anerkennung erfordern
daneben weitere Normen und Standards, welche im Bildungssystem oder im Beschéf-
tigungssystem verankert sein kénnen. Somit sind je nachdem, welche Schritte des
Prozesses der Anerkennung ein Verfahren umfasst, unterschiedliche Akteure einzu-
binden bzw. beteiligt, und es sind unterschiedliche Normen und Standards erforder-
lich bzw. relevant.

Sowohl die Institutionen als auch die Organisationen haben innerhalb der Aner-
kennungsverfahren konkrete Funktionen, welche im Rahmen der Verfahrensanalyse
betrachtet werden. Daher sollen nun zunichst die Funktionen, welche Institutionen
allgemein in der Theorie zukommen, aufgezeigt werden.

4.1.1.4 Funktionen von Institutionen

Innerhalb der Neuen Institutionendkonomik werden die Funktionen von Insti-
tutionen breit thematisiert. Im Weiteren wird eine kurze Ubersicht der in der
Literatur diskutierten Funktionen gegeben.



Konzepte und Theorien der Neuen Institutionendkonomik 155

~Der Hauptzweck der Institutionen in einer Gesellschaft besteht darin, durch die
Schaffung einer stabilen (aber nicht notwendigerweise effizienten) Ordnung die Un-
sicherheit menschlicher Interaktion zu vermindern.“®*” Dadurch dass Institutionen
die Handlungsunsicherheit der Akteure reduzieren, ermoglichen sie es, Erwartun-
gen hinsichtlich der Handlungen der anderen Akteure zu entwickeln, ohne deren
tatsdchliche jeweilige Motive und Absichten zu kennen. Damit schaffen sie einen
Orientierungsrahmen fiir die Handlungen der Akteure und ermdoglichen koordinier-
tes Handeln in sozialen Handlungssystemen.®* Gébel schreibt Institutionen eine
Ordnungsfunktion zu, da sie Komplexitdt reduzieren.®*® Diese durch Institutionen
kiinstlich geschaffene Komplexitdtsreduktion ist notwendig, da es keine natiirliche
Handlungssicherheit gibt. Durch die Verringerung von Verhaltensunsicherheiten
senken Institutionen damit Transaktionskosten, sie ermoglichen Orientierung und
das Handeln in modernen ausdifferenzierten Gesellschaften.4

Die Funktion der Interaktionsregelung und Kooperationsforderung erfiillen
Institutionen, indem sie Anreiz- und Sanktionsmechanismen schaffen. Dies fiihrt
dazu, dass die Verfolgung individueller Eigeninteressen zu gesellschaftlich er-
wiinschten Resultaten fithrt. Ebenso muss Kooperation durch die Setzung insti-
tutioneller Anreize gefordert werden.®*! Gobel spricht in diesem Zusammenhang
von der sogenannten Motivations- bzw. Uberwachungsfunktion; die Institutionen
steuern die Handlungen der Akteure in die gewiinschte Richtung, dadurch dass
sie erwiinschtes Handeln bewirken und unerwiinschtes verhindern.®?

Die Erweiterung der individuellen Freiheitsbereiche ist speziell fiir die Per-
sonlichkeitsentwicklung von Bedeutung. Institutionen sind die Folge von kollek-
tiv giiltigen Handlungsregeln, wodurch Zwang und Willkiir vermieden werden.
Dabei erméglicht die gegenseitige Handlungsbeschrankung mehr Freiheit. Insti-
tutionen kommt hier die Funktion der Freiheitssicherung zu.®*

Dadurch dass Institutionen Handlungsraume schaffen, ermoglichen sie die Fle-
xibilisierung von Handlungen.®* Gébel nennt dies Entlastungsfunktion, da sich hier-
aus eine Einschrédnkung der Handlungsoptionen fiir die Akteure ergibt.®*°

Beziiglich der gesellschaftlichen Interaktion nennt Gobel weitere Funktionen
von Institutionen, die sich teilweise mit den bisher beschriebenen Funktionen iiber-

637 North (1992), S. 6.

638 Vgl. Karpe/Krol (1999), S. 34 ff.
639 Vgl. Gobel (2002), S. 6 ff.

640 Vgl. ebenda.

641 Vgl. Karpe/Krol (1999), S. 37 ff.
642 Vgl. Gébel (2002), S.6.

643 Vgl. Karpe/Krol (1999), S. 39 ff.
644 Vgl. Karpe/Krol (1999), S. 41 f.
645 Vgl. Gébel (2002), S. 6.
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schneiden. So entsteht fiir die Akteure bei der Interaktion mit anderen Akteuren
durch Institutionen Sicherheit und Verldsslichkeit hinsichtlich deren Handlungen
(Koordinationsfunktion). Durch gemeinsame Institutionen entstehen innerhalb einer
Gesellschaft bzw. Gemeinschaft Zusammengehorigkeitsgefiihl sowie emotional-mo-
tivationale Bindungen (Kohésionsfunktion). Schlielich liefern Institutionen den Ak-
teuren einen Beurteilungsmafstab fiir ihr eigenes Handeln und fiir das Handeln
anderer (Wertmalf3stabfunktion).t4¢

Es zeigt sich, dass Institutionen sowohl auf gesellschaftlicher Ebene als auch
in Bezug auf das Individuum wichtige Funktionen zukommen. Im Hinblick auf den
Objektbereich der Anerkennungsverfahren sind die Reduzierung von Unsicherhei-
ten und die Koordinationsfunktion zu nennen. So liefern etwa vorgegebene Normen
und Standards wie Priifungsordnungen oder Gesetze, die den Verfahren zugrunde
liegen und diese in ihrem Ablauf festlegen, fiir die Akteure (d. h. die Organisationen,
die diese Verfahren durchfiihren, und fiir die Individuen) Handlungssicherheit und
Orientierungshilfe. Die Motivations- bzw. Uberwachungsfunktion ist in Bezug auf Ver-
fahren der Anerkennung insofern bedeutsam, als dass die Erlangung von Beschei-
nigungen, Zertifikaten und Abschliissen fiir das Individuum einen Anreiz darstellen
kann, das Verfahren zu nutzen. Hierbei wird es von der konkreten institutionellen
Ausgestaltung des Verfahrens abhidngen, wie die individuellen Entscheidungen aus-
fallen. Dabei diirften auch Kostenabwigungen eine Rolle spielen. Hierzu soll nun ein
weiteres Teilgebiet der Neuen Institutionendkonomik ndher betrachtet werden, die
Transaktionskostentheorie.

4.1.2 Transaktionskostentheorie®’

Die Transaktionskostentheorie ist ein interessanter theoretischer Ansatz zur Analyse
des Problems der Anerkennung von Kompetenzen. Im Rahmen der Anerkennung
werden bislang lediglich die reinen monetiren Kosten, welche durch Anerkennungs-
verfahren entstehen oder auch eingespart werden konnen, diskutiert.* Dabei wird
jedoch vernachlissigt, dass im Rahmen dieser Verfahren ebenfalls Transaktionskos-
ten entstehen.

4.1.2.1 Transaktionen und Transaktionskosten
Williamson definiert Transaktionen als die Grundeinheiten der transaktionskosten-
theoretischen Analyse.®* Transaktionen konnen charakterisiert werden als Uber-

646 Vgl. Gobel (2002), S. 6 ff.

647 Vgl. zur Relevanz der Transaktionskostentheorie im Zusammenhang mit der Anerkennung informellen Ler-
nens ausfuhrlicher Annen/Bretschneider (2009).

648 Vgl. Werquin (2007).

649 Vgl. Williamson (1985), S.41.
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tragung von Verfiigungsrechten an Giitern sowie Dienstleistungen®®. Sie finden vor
dem Austausch der Giiter bzw. Dienstleistungen statt. Somit entstehen Transak-
tionskosten bei expliziten sowie impliziten (Vertrags-)Verhandlungen der Akteure.%!
Nach Picot lassen sich Transaktionen als ,Prozef3 der Klarung und Vereinbarung
eines Leistungsaustauschs“®? definieren. Daraus leitet Williamson das Postulat ab,
dass jeder Analysegegenstand, welcher entweder explizit oder implizit als Vertrags-
problem dargestellt werden kann, sich mittels der Transaktionskostentheorie ana-
lysieren lidsst.%%®

Die Anbahnung sowie die Abwicklung eines Vertrages verursachen Transak-
tionskosten fiir die Akteure; diese kdnnen vor oder nach Vertragsschluss entstehen.
Daher unterscheidet die Transaktionskostentheorie zwischen Exante- und Expost-
Transaktionskosten.®®* Die Exante-Transaktionskosten werden noch weiter unter-
schieden in die sogenannten Informations-, Verhandlungs- und Vertragskosten. Es
entstehen somit Kosten fiir die Anbahnung des Vertrages und schlieBlich fiir des-
sen Abschluss. Die Expost-Transaktionskosten werden weiter unterschieden in die
Uberwachungskosten, Durchsetzungskosten und Anpassungskosten fiir nachtrig-
liche Anderungen des Vertrages. Somit lassen sich Kontroll- und Anpassungskosten
unterscheiden.®®

Bezogen auf den Prozess der Anerkennung von Kompetenzen spielen bei der
Entscheidung fiir oder gegen die Einfilhrung eines Anerkennungsverfahrens durch
eine Organisation Uberlegungen im Hinblick auf die oben genannten Transaktions-
kostenarten eine Rolle. Ebenso werden die (potenziellen) Nutzer der Verfahren diese
in ihre Uberlegungen bei der Entscheidung, ob und welches Anerkennungsverfahren
sie nutzen, einbeziehen. Die Transaktionskosten beeinflussen neben der Entschei-
dung selbst auch die Motivation der Akteure.®*® Besonders relevant sind im Kontext
der Anerkennung von Kompetenzen die Informationskosten, worauf im Weiteren
noch eingegangen wird.

650 Im Rahmen dieser Untersuchung werden die von Bildungseinrichtungen und anderen Anbietern bereitge-
stellten Verfahren zur Anerkennung von Kompetenzen als Bildungsdienstleistungen verstanden. Vor dem
Hintergrund der obigen Systematik konnen diese Verfahren sowohl ein 6ffentliches Gut als auch ein privates
Gut darstellen. Dies hdngt davon ab, welche Akteure an dem Verfahren beteiligt sind und wie die Verfigungs-
rechtsstruktur ausgestaltet ist. Vgl. hierzu Langner (2007), S. 3 ff. sowie Mandry (2006), S. 6 ff.

651 Vgl. Picot/Dietl (1990), S. 178 sowie Picot (1982), S. 269.

652 Picot (1982), S.269.

653 Vgl. Williamson (1985), S.41.

654 Vgl. Williamson (1985), S. 20 ff.

655 Vgl. Picot (1982), S.270 sowie Richter/Furubotn (1999), S. 50 ff. Transaktionseffizienz liegt vor, wenn es die
Akteure schaffen, ihre Transaktion so zu organisieren, dass sie verglichen mit alternativen Vertrags- und Or-
ganisationsformen minimale Transaktions- und Produktionskosten erreichen. Vgl. Williamson (1985), S.22.

656 Vgl. Annen/Bretschneider (2009), S. 195.
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4.1.2.2 Transaktionskosten im Rahmen von Anerkennungsverfahren

Die Anerkennung von formal, non-formal und informell erworbenen Kompetenzen
sowie die damit verbundene Vergabe unterschiedlicher Zertifikate®®” kann im Sinne
der Transaktionskostentheorie ebenfalls als Transaktion verstanden werden. Die
Theorie beschiiftigt sich mit der Frage, welche Kosten bei der Ubertragung von Ver-
fiigungsrechten zwischen verschiedenen Akteuren entstehen. Im Falle der Vergabe
von Abschliissen innerhalb des Bildungssystems werden dem Individuum durch eine
anerkennende Stelle bestimmte Verfiigungsrechte, im Sinne von Berechtigungen®s,
verliehen. Der Verleih dieser Rechte verursacht Transaktionskosten zwischen Indi-
viduum und anerkennender Stelle. Der Anerkennung von Kompetenzen geht im Bil-
dungssystem in der Regel ein Lernprozess voraus, welcher formalisiert ist. Durch die-
sen Lernprozess entstehen Produktionskosten, gleichzeitig reduziert dieser Prozess
jedoch auch die anfanglichen Informationsasymmetrien zwischen der anerkennen-
den Stelle und dem Individuum, in jedem Fall sofern Vermittlung und Anerkennung
der Kompetenzen durch die gleiche Organisation vorgenommen werden. Anders ver-
hélt es sich im Falle der Anerkennung informell und non-formal erworbener Kompe-
tenzen. Hier entstehen der anerkennenden Stelle zunédchst keine Produktionskosten,
jedoch entstehen im Rahmen der Anerkennung fiir die anerkennende Stelle hohere
Transaktionskosten als im Fall formal erworbener Kompetenzen.

Bei der Anerkennung formal erworbener Kompetenzen ist anzunehmen, dass
diese Transaktionskosten geringer sind als bei der Anerkennung von informell und
non-formal erworbenen Kompetenzen, da die Unsicherheit und Spezifitdt der Trans-
aktion hoher, ihre Hédufigkeit jedoch geringer einzuschétzen ist.

Alle drei Aspekte der Theorie (Unsicherheit, Spezifitdt und Haufigkeit)®* werfen
somit interessante Fragestellungen auf.®®® Im Rahmen dieser Untersuchung soll die-
sen Fragestellungen jedoch nicht weiter nachgegangen werden. Lediglich der Aspekt
der Unsicherheit wird im Weiteren néher in den Blick genommen.

657 Vgl. zur Differenzierung des Zertifikatsbegriffs Kapitel 3.3.3.

658 Vgl. hierzu die Ausfuhrungen in Kapitel 3.3 zum Zertifikatsbegriff.

659 Vgl. zu diesen Transaktionscharakteristika auch Ebers/Gotsch (2006), S.281.

660 Hinsichtlich der Haufigkeit der Transaktion lasst sich bezuglich der Anerkennung informell und non-formal

erworbener Kompetenzen feststellen, dass diese Transaktion in der Regel einmalig zwischen den beteiligten
Akteuren (Individuum, zertifizierender Stelle und ggf. weiteren Beteiligten) durchgefuhrt wird. Weiter ist
anzunehmen, dass eine zertifizierende Stelle mit dieser Transaktion in der Regel seltener konfrontiert wird als
mit der Vergabe formaler Qualifikationen. In der Transaktionskostentheorie spricht eine geringe Haufigkeit
der Transaktion grundsatzlich dafur, diese Uber den Markt abzuwickeln.
Die Spezifitat ist bei der Anerkennung informell und non-formal erworbener Kompetenzen hoch, da es sich um
die individuellen Kompetenzen einer bestimmten Person handelt. Formal erworbene Kompetenzen zeichnen
sich dagegen dadurch aus, dass sie in vielerlei Hinsicht standardisiert sind. Der Lernprozess ist hinsichtlich des
Inputs, des Prozesses selbst sowie des Outputs von bestimmten Standards gepragt. Somit weisen die Qualifi-
kationen, die ein Individuum im Rahmen eines formalen Bildungsprozesses erwirbt, eine geringe Spezifitat auf.
Hier sei jedoch darauf hingewiesen, dass auch im Rahmen eines formalen Lernprozesses faktisch spezifische
Kompetenzen erworben werden, die von Individuum zu Individuum sehr unterschiedlich sein kénnen. Vgl. zu
Transaktionskosten im Rahmen der Anerkennung informellen Lernens auch Annen/Bretschneider (2009).
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Sofern informell und non-formal erworbene Kompetenzen Gegenstand der Aner-
kennung sind, kommt es zu einer Erhohung der Unsicherheit der Transaktion ge-
geniiber der Anerkennung formal erworbener Kompetenzen, da die anerkennende
Stelle unsicher ist, welche Kompetenzen das Individuum besitzt und welche nicht.
Fiir die anerkennende Stelle ist der Wert formaler Qualifikationen dagegen mit
einem eindeutigeren Wert verbunden. Die entsprechenden Abschliisse und Zertifi-
kate signalisieren diesen Wert.®! Der Wert, den die formale Qualifikation auf dem
Bildungsmarkt hat, erleichtert der anerkennenden Stelle den Abgleich mit den von
ihr vergebenen Qualifikationen und fiihrt somit dazu, dass geringere Transaktions-
kosten erforderlich sind, um eine Priifung des Wertes vorzunehmen und auf dieser
Grundlage dem Individuum ein entsprechendes Verfiigungsrecht (in Form eines Ab-
schlusses oder Zertifikates) zu ibertragen. Dagegen ist die Frage, inwieweit das In-
dividuum iiber non-formal und informell erworbene Kompetenzen verfiigt, mit einer
hohen Unsicherheit behaftet. Die anerkennende Stelle geht damit durch die Vergabe
eines ihrer Abschliisse bzw. Zertifikate aufgrund der Anerkennung non-formal und
informell erworbener Kompetenzen in zweierlei Hinsicht ein Risiko ein. Durch die
Vergabe des Abschlusses bzw. Zertifikates an Personen, welche die erforderlichen
Kompetenzen nicht besitzen, verliert sowohl der Abschluss bzw. das Zertifikat selbst
als auch die diese vergebende Organisation an Reputation und Akzeptanz.

Es wird deutlich, dass Unsicherheit ein wesentlicher Faktor ist, welcher die
Anerkennung von Kompetenzen kennzeichnet. Dieser Aspekt der Unsicherheit wird
im Weiteren anhand der Principal-Agent-Theorie im Hinblick auf den Objektbereich
der Anerkennungsverfahren prazisiert. Zundchst soll jedoch ein anderer fiir diese
Untersuchung interessanter Aspekt der Transaktionskostentheorie betrachtet wer-
den - die Koordinationsformen.

4.1.2.3 Netzwerke zwischen Markt und Hierarchie
Im Rahmen der Transaktionskostentheorie werden verschiedene Koordinationsme-
chanismen unterschieden. Dabei wird inshesondere die Unterscheidung zwischen
den beiden Extremen Markt und Hierarchie getroffen.®®? Hier soll zudem auch der
Raum zwischen diesen beiden Extrempolen theoretisch betrachtet werden. Dort sind
Koordinationsformen verortet, die entweder als Hybridformen oder auch als Netz-
werke bezeichnet werden.

In der wissenschaftlichen Theorie besteht hinsichtlich der Organisationsform
des Netzwerkes keineswegs Einigkeit. So sieht eine Gruppe von Wissenschaftlern
Netzwerke als hybride Steuerungsform mit flieBenden Grenzen zu den Typen des

661 Vgl. zum Aspekt des Signalings Kapitel 4.1.3.1.
662 Vgl. hierzu ausfthrlich Williamson (1985).
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Marktes und der Hierarchie.®®® Die andere Forschungsrichtung hebt die Eigenstén-
digkeit der Kategorie Netzwerk hervor, da diese als abgeschlossener Typ betrachtet
werden kann.®®* Diese Richtung rdumt jedoch ein, dass in diesem Typ wesentliche
Elemente der beiden Extrempole Markt und Hierarchie enthalten sind. Kooperati-
onsbeziehungen oder Netzwerke konnen die Transaktionskosten reduzieren, da sie
insbesondere die Unsicherheit durch vertragliche Beziehungen reduzieren.®®> Weiter
sind Netzwerke durch den stindigen Informationsfluss und das wechselseitige Ler-
nen dazu geeignet, der begrenzten Rationalitdt der an einer Transaktion beteiligten
Akteure entgegenzuwirken. Daher beurteilt Semlinger Netzwerke positiv, da ihr aus-
differenziertes und auf die Akteure verteiltes Wissen der Steuerungskapazitit einer
Koordination durch Hierarchie iiberlegen sei.®®® Die zunehmende Wissensverteilung
fiihre dazu, dass der Markt diese Steuerung nicht leisten kénne. Die zunehmende
Spezialisierung gehe mit wachsender Informationsasymmetrie einher, welche ten-
denziell zu Marktversagen fiihre.%7

Weyer definiert wie folgt: ,Netzwerke stellen Leistungen zur Verfiigung, die
sonst entweder per Markt oder per Hierarchie zu erhalten sind, ndmlich die Flexi-
bilitdt marktformiger Interaktion und die Verldsslichkeit und Effizienz organisierter
Strukturen zugleich.“%®® In Anlehnung an die oben erwdhnte von Williamson inner-
halb der Transaktionskostentheorie getroffene Unterscheidung differenziert Weyer
ebenfalls diese drei Typen von Koordinationsformen: Markt, Hierarchie/Organisa-
tion®” und Netzwerk.°”® Das Erkenntnisinteresse der Transaktionskostentheorie liegt
nun darin herauszufinden, warum bestimmte Transaktionen auf dem Markt und
andere in einer Organisation abgewickelt werden. Die Suche nach institutionellen
Varianten lisst sich nach Weyer als eine Art ,Soziologisierung® der Okonomie inter-
pretieren.®”* Fox merkt jedoch an, dass die Neue Institutionenkonomik nicht alleine
ausreicht, um Netzwerke zu erkldren. Sie sieht das Phdnomen des Vertrauens nicht

663 Vgl. beispielsweise Sydow (1992) sowie Kenis/Schneider (1996).

664 Vgl. Powell (1990) sowie Willke (1998).

665 Vgl. Sydow (1992), S.299.

666 Vgl. Semlinger (2006), S.50. Zu den Determinanten der Vorteilhaftigkeit institutioneller Arrangements vgl.
auch Ebers/Gotsch (2006), S. 280 f.

667 Vgl. ebenda.

668 Weyer (2000), S. 10.

669 Hier wird der Zusammenhang zwischen den Ausfihrungen zum Institutionenbegriff und den Koordinati-
onsformen deutlich. Organisationen bzw. Institutionen , mit Akteuren” spielen vor allem im Rahmen der
hierarchischen Koordination eine wichtige Rolle.

670 Vgl. ebenda.

671 Dies begriindet er damit, dass es nicht ausschlieBlich um den Vorgang des Zahlens und Nichtzahlens, sondern
um die diesen Prozess stltzenden institutionellen Formen und die Rickwirkung dieser Formen auf die Fahigkei-
ten der Akteure zu agieren geht. Hinsichtlich einer unternehmerischen Betrachtungsweise werden die Alterna-
tiven Markt und Organisation nicht nur nach dem Preiskriterium, sondern auch nach weiteren Gesichtspunkten
beurteilt, die alle im Zusammenhang mit der Kontrollfdhigkeit des Unternehmens, seiner sozialen Umwelt und
dem Umgang mit den dieser Umwelt immanenten Unsicherheiten stehen. Vgl. Weyer (2000), S. 5.
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ausreichend beriicksichtigt. So werde insbesondere in der Transaktionskostentheo-
rie vor allem auf Kostenvorteile zur Erkldrung von Kooperationsbeziehungen abge-
stellt.”? Aus diesem Grund wird im Weiteren in Kapitel 4.1.2.4 der Vertrauensbegriff
nédher betrachtet und auf das Problem der Anerkennung tibertragen.

Payer stellt im Rahmen der Betrachtung verschiedener Netzwerktheorien fest,
dass die verschiedenen Ansitze die unterschiedlichsten Aspekte abdecken und sie
sich im Laufe der Zeit aneinander angendhert und befruchtet haben, weshalb klare
Trennungen der Ansétze teilweise nicht mehr moglich sind.®”® Aus diesem Grund
ist die Literatur zur Netzwerktheorie zunehmend durch Interdisziplinaritit gekenn-
zeichnet.™

Williamson selbst charakterisiert die Hybridformen wie folgt: , Als Ergebnis ist
festzuhalten, dass die Hybridform durch mittelstarke Anreize, einen mittelstarken
Grad administrativer Kontrolle und eine mittelméfige Anpassungsfahigkeit beider
Typen bestimmt ist und auf Basis eines halbformalen Vertragsrechtssystems arbei-
tet. Im Vergleich zu den Gegensatztypen Markt und Hierarchie liegt die Hybridform
in Bezug auf alle fiinf Eigenschaften in der Mitte.“®”> Damit weist die Hybridform in
diesem Kontinuummodell keine besondere Qualitdt auf, vielmehr ldsst sie sich nur
graduell gegeniiber Markt und Hierarchie abgrenzen.

Diese Unterscheidung l6ste Powell (1990) durch die Bezeichnung der hy-
briden Koordinationsform als Netzwerk ab.®”® Er spricht sich fiir eine eigenstdn-
dige theoretische Stellung des Netzwerks aus: .,/ have a good deal of sympathy
regarding the view that economic exchange is embedded in a particular social
structural context. Yet it is also the case that certain forms of exchange are more
social — that is, more dependent on relationships, mutual interests, and repu-
tation — as well as less guided by a formal structure of authority. My aim is to
identify a coherent set of factors that make it meaningful to talk about networks
as a distinctive form of coordinating economic activity. We can then employ these
ideas to generate arguments about the frequency, durability, and limitations of
networks.“"7 Powell weist weiter darauf hin, dass die drei Koordinationsformen
lediglich als stilisierte idealtypische Konstrukte zu verstehen sind, welche die
verschiedensten Variationen realer Koordination nicht perfekt abbilden kénnen:
~Markets, hierarchies and networks are pieces of a larger puzzle that is economy.
The properties of the parts of this system are defined by the kinds of interac-

672 Vgl. Fox (2007), S. 56 f.
673 Vgl. Payer (2002), S. 25f.
674 Vgl. ebenda.

675 Williamson (1996), S. 186.
676 Vgl. ebenda.

677 Powell (1990), S.300f.
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tion that takes place among them. The behaviours and interests of individual
actors are shaped by these patterns of interaction. Stylized models of markets,
hierarchies and networks are not perfectly descriptive of economic reality, but
they enable us to make progress in understanding the extraordinary diversity of
economic arrangements found in the industrial world today.“°"® Die drei Koordi-
nationsmechanismen eignen sich jedoch aus diesem Grund fiir die analytischen
Zwecke dieser Untersuchung sehr gut, gleichwohl hier keine ékonomischen Vor-
ginge betrachtet werden. Abbildung 22 zeigt die wesentlichen Unterscheidungs-
merkmale der drei Koordinationsformen.

Abbildung 22: Unterscheidung der Koordinationsmechanismen Markt, Netzwerk
und Hierarchie

Unterscheidungs-

merkmale

Markt

Netzwerk

Hierarchie

Koordinationsmittel

Preise

Beziehungen

formale Regeln; Positionen
(Stellung in der Hierarchie)

Koordinationsform

spontan, spezifisch

diskursiv

geregelt, unspezifisch

Regelung der
Zusammenarbeit
(normative Basis)

Vertrag, Verflgungsrechte

Vertrauen, Verlasslichkeit

Weisungsrechte

Konfliktbewaltigung

Recht; Aushandeln bzw.
Schlichtung durch Externe
(insb. Staat)

Verhandlung; Wahrung von
Vertrauen und Reputation

Macht; Uberwachung und
Verfligung

Beziehung der Akteure | unabhdangig interdependent bzw. (einseitig) abhéngig
wechselseitig abhangig
Zugang offen begrenzt/exklusiv geregelt
Flexibilitat hoch mittel gering nach innen,
hoch nach auBen
Kohéarenz niedrig mittel hoch
(Zielgerichtetheit)
Modus der Evolution Wettbewerb um Wettbewerb um Wettbewerb um Programme
Praferenzen Geschwindigkeit
Zeithorizont kurzfristig mittelfristig langfristig

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Powell (1990), S. 300, Willke (1995), S. 137, Weyer (2000), S. 7 und Payer (2002), S. 30.

Semlinger definiert: ,Unter dem Begriff Netzwerk lassen sich all jene Austauschbezie-
hungen zusammenfassen, in denen mehr als nur zwei Parteien enger als im markt-
formigen Tausch und lockerer als in hierarchischer Transaktion miteinander verbun-

678 Powell (1990), S.301.
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den sind.“®” Verschiedene Autoren sehen in der Koordinationsform des Netzwerkes
die zentrale Koordinationsform der Zukunft, da in der Gesellschaft Wissen als Steue-
rungsmedium gegeniiber den klassischen Steuerungsmedien Macht (Hierarchie) und
Geld (Markt) zunehmend bedeutsamer wird.®s0

Weyer erldutert verschiedene Unterscheidungsmerkmale ndher.®8! Er weist da-
rauf hin, dass ein funktionierender Markt — sei es fiir Giiter, Dienstleistungen oder
Arbeitskrifte — sozial weitaus mehr Voraussetzungen bedarf, als dies bei dem Ideal-
typus ,Markt® der 6konomischen Theorie der Fall ist.®s?

Der zweite Idealtypus wird in der Literatur nicht einheitlich benannt.®®? In der
Institutionendkonomik wird dieser Typ zumeist als Hierarchie im Gegensatz zu den
egalitiren Marktstrukturen bzw. als Organisation, die sich in mehrere Ebenen und
Abteilungen gliedert, benannt. Analog bezeichnet die Politikwissenschaft den Staat
als den hierarchischen Koordinationstypus. Zentral fiir diesen Typus sind Macht-
und Herrschaftsverhéltnisse. Diese spiegeln sich in hierarchischen Strukturen wie
der staatlichen Blirokratie oder der Unternehmensorganisation sowie den entspre-
chenden Abhéngigkeiten wider. Formale Regeln legen die Interaktionen der betei-
ligten Akteure fest. Dabei sind die Festlegungen jedoch nicht derart spezifisch, wie
dies auf dem Markt der Fall ist, sondern es ergeben sich fiir die Akteure Spielrdume.
Die Losung von Konflikten erfolgt in Hierarchien letztlich durch Autoritét, d. h. durch
Weisungen. Der Zeithorizont ist sowohl bei Staaten als auch bei Organisationen
langfristig. Weyer dulert starke Bedenken, ob der Typus Hierarchie/Organisation
in der Realitdt in Reinform vorliegt sowie dessen Eignung als Referenzkonzept zur
Interpretation sozialer Wirklichkeit.%*

Der dritte Idealtypus ,Netzwerk® wird trotz unterschiedlicher Anséitze in der
Literatur stets dadurch beschrieben, dass Markt und Hierarchie als Referenzkonzep-
te genutzt werden. Wie bereits erwédhnt, gibt es sowohl Autoren, die Markt und Hie-
rarchie als Eckpunkte eines Kontinuums betrachten®?, in deren Mitte sie den Typus
des Netzwerkes ansiedeln, als auch Autoren, die dem Netzwerk eine eigene Qualitét

679 Semlinger (1999), S.67.

680 Vgl. Payer (2002), S.27 und die dort zitierte Literatur.

681 Vgl. Weyer (2000), S. 6 ff.

682 Reale Markte unterstellen ein gewisses MindestmaB an Kooperationsbereitschaft der beteiligten Akteure,
die Einbettung der Interaktionen auf dem Markt in institutionelle Vorkehrungen sowie die Bereitschaft, be-
stehende Regeln zu beachten. Damit kommt Weyer zu dem Schluss, dass ohne Institutionen und Regeln
Tauschgeschéfte jeglicher Art nicht moglich waren oder anders formuliert der Markt ohne die Einbettung in
die Gesellschaft nicht moglich ware. Vgl. Weyer (2000), S. 7 f.

683 Vgl. hierzu und im Weiteren Weyer (2000), S. 8.

684  Weiter stellt er hinsichtlich dieses Idealtypus verschiedene problematische Verkirzungen fest. So ist das Han-
deln in Organisationen in ein gesellschaftliches Regelsystem eingebettet, durch das Willkir und Betrug ver-
hindert werden sollen. Staatliche Institutionen werden ebenfalls institutionell durch den bestehenden Rechts-
rahmen kontrolliert. Vgl. Weyer (2000), S. 8.

685 Vgl. Sydow (1992); Kenis/Schneider (1996).
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zuschreiben®®. Netzwerke bieten gleichzeitig Leistungen, die sonst nur {iber den
Markt oder die Hierarchie zu erreichen sind — dies sind die Flexibilitdt des Marktes
und die Verlasslichkeit und Effizienz organisierter Strukturen. Die Lernfahigkeit der
Partner wird in Netzwerken gesteigert, wihrend ihre Autonomie erhalten bleibt.
Laut Weyer sind Netzwerke somit in der Lage, zwei Funktionen zu erfiillen, wozu
keine andere Form der Koordination in der Lage ist: Als strategische Funktion redu-
zieren sie die Unsicherheit hinsichtlich des Verhaltens der anderen Akteure, und in
einer instrumentellen Funktion ermdglichen sie die Leistungssteigerung, beispiels-
weise durch eine Steigerung des eigenen Outputs.®®” Weyer sieht somit verschie-
dene Vorteile in der netzwerkformigen Kooperation zwischen Akteuren.®*® Payer
stellt weiter fest, dass Kooperationen Netzwerke konstituieren, weshalb beide eng
miteinander verbunden sind; Vernetzung ist ohne Kooperation nicht méglich.®® In
diesem Verstindnis wird ,Koordination® als ibergeordneter Begriff fiir alle drei For-
men (Hierarchie, Markt, Netzwerk) verwendet. Dabei sind Netzwerke enger mit dem
Begriff der Kooperation verkniipft, wahrend der Begriff Konkurrenz eher mit dem
Marktmechanismus verbunden ist.®°

Weyer fordert kritisch, dass man typologische Analysen, die auf den dargestell-
ten problematischen Annahmen beziiglich Markt und Hierarchie beruhen, nicht tiber-
ziehen sollte.®! Weiter stellt er fest, dass die Institutionenékonomik mit ihrer Trias
aus Markt, Hierarchie und Netzwerk ein Erklarungsmonopol besitzt. Trotz eines vor-
liegenden Unbehagens der Soziologie gegeniiber einer dkonomielastigen Erkldrung

686 Vgl. Powell (1990); Willke (1995;1998).

687 Vgl. Weyer (2000), S. 9f.

688 Diese sieht er darin, dass durch diese die Erwartungssicherheit fur die Akteure vergréBert wird, wodurch
sowohl die Kosten als auch die Risiken einer marktlichen sowie einer organisatorischen Transaktion verringert
werden. Durch eine solche Kopplung komplementarer Kompetenzen sind die Akteure durch die damit ver-
bundene Entlastung in der Lage, sich auf ihre eigenen Kompetenzen zu konzentrieren und so ihre Leistung
zu steigern. Damit ergibt sich fur die kooperierenden Akteure ein Resultat, das mehr ist als die Summe ihrer
nicht koordinierten Leistungen. Vgl. Weyer (2000), S.5f.

689 Durch Kooperation haben die Partner die Moglichkeit, die Reziprozitat der Beziehungen in einem Uberschau-
baren Rahmen auszutiben. Die Verdichtung unterschiedlicher Kooperationen fiihrt somit zur Entstehung von
Netzwerken. Damit beinhaltet der Kooperationsbegriff zwei Dimensionen — die einer bestimmten Interaktion
zwischen den Kooperationspartnern und die einer strukturellen Dimension des Kooperationsverbundes. In
einem Netzwerk werden selbst bei hoher (vertraglicher) Regulierung die Leistungsverflechtungen durch die
Qualitat der Beziehungen geregelt. Da Leistungen im Allgemeinen nicht einklagbar sind, sind die Konsequen-
zen fur die Akteure meistens Ausschluss bzw. Austritt aus dem gemeinsamen Verbund. Vgl. Payer (2002),
S.28f1.

690 Hier ergibt sich scheinbar ein Widerspruch, wenn man dem Verstandnis der Begriffe ,Koordination’ und
,Kooperation’ von Buschfeld (1994) folgt, der beide Begriffe als , gegenlaufige, denn harmonisierende Kon-
zepte” (ebenda, S. 126) auffasst. Diesem Verstandnis wird inhaltlich gefolgt. Vgl. ebenda, S. 118 ff. Der Wi-
derspruch kann m. E. aufgeldst werden. Beztglich der drei Koordinationsmechanismen ergeben sich graduelle
Unterschiede im Hinblick auf die Bedeutsamkeit von ,Kooperation’ im Rahmen dieser. Somit kommt der Ko-
operation in Netzwerken eine groBere Bedeutung zu als in den beiden anderen Koordinationsmechanismen.

691 Hier verweist Weyer auf Willke, der es flr wichtiger halt, unterschiedliche Modelle der Koordination praziser
herauszuarbeiten und miteinander zu vergleichen. Vgl. Willke (1995), S. 89.
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sozialer Prozesse wurde bisher in der Soziologie kein Ansatz entwickelt, der iiber
eine dhnliche Einfachheit und Klarheit wie das 6konomische Paradigma verfiigt.**?

Bei der Anerkennung von Kompetenzen ist ebenfalls die Koordination zwischen
unterschiedlichen Akteuren von zentraler Bedeutung. Hinsichtlich der Analyse von
Anerkennungsverfahren bietet die Unterscheidung der obigen Koordinationsmecha-
nismen daher einen wichtigen theoretischen Bezugspunkt.

Ein Anerkennungsverfahren ist stets in einen gesamtgesellschaftlichen Kontext
eingebunden. Hier ist beziiglich der formalen Anerkennung in erster Linie das Bil-
dungssystem zu nennen. Daneben ist auch das Beschéiftigungssystem inshesondere
hinsichtlich der sozialen Anerkennung von Bedeutung. Verfahren zur Anerkennung
von Kompetenzen erfordern nicht nur die Koordination auf individueller und auf
gesamtgesellschaftlicher Ebene, sondern auch auf organisationeller Ebene.

Die Beziehungen und das Zusammenwirken der Akteure eines Anerkennungs-
verfahrens lassen sich vor dem Hintergrund der obigen Uberlegungen in einem
Netzwerk visualisieren. Die unterschiedlichen Verstdndnisse des Netzwerkbegriffes
wurden oben deutlich. Wilbers definiert Netzwerke in einem wirtschaftspddagogi-
schen Kontext als ,formales Konstrukt aus einer Tragermenge und einer Familie von
Relationen“®®® bzw. als ,geordnetes Paar aus einer endlichen Menge von Knoten und
einer Relation bzw. einer Menge von Relationen“®,

Die Relationen eines Netzwerkes konnen relativ dauerhaft oder temporir sein,
wihrend die Beziehungen zwischen den beteiligten Organisationen/Akteuren stark
oder schwach sein konnen. Dabei schaffen starke Beziehungen zwischen den Ak-
teuren gute Voraussetzungen fiir die Entwicklung von Vertrauen, gleichzeitig erfor-
dern sie jedoch hohe Aufmerksamkeit durch den betreffenden Akteur. Somit ist die
Anzahl der starken Beziehungen eines Akteurs begrenzt. Generell sind Netzwerke
offene Strukturen. Dabei lassen sich verschiedene Arten wie technische, soziale oder
politische Netzwerke unterscheiden.® Von besonderer Bedeutung fiir die Untersu-
chung von Anerkennungsverfahren sind Netzwerke im Bereich der Bildung oder
auch Bildungsnetzwerke. Diese charakterisiert Scheel als ,eine Menge von Institu-
tionen, die mit Bildung befasst sind und zwischen denen eine Reihe von Relationen
wie z. B. politischer Einfluss oder Austausch von Wissen besteht“®9¢.

692 Vgl. Weyer (2000), S.3f. Gramlinger weist in diesem Zusammenhang auf die von Hellmer et al. (1999)
getroffene Unterscheidung zwischen vier zentralen Ansatzen der Netzwerkdiskussion hin: der formale Netz-
werkansatz, zu dem die Netzwerkanalyse zu zahlen ist, die Transaktionskostentheorie als Kern der Neuen In-
stitutionendkonomik, die qualitative Netzwerkanalyse, bei der die Einbettung 6konomischer Transaktionen in
soziale Beziehungen in den Mittelpunkt gestellt wird, und schlieBlich die Politikfeldforschung, die Netzwerke
als leistungsstarke (und innovative) Organisationsform betrachtet. Vgl. Gramlinger (2002), S. 2 f.

693  Wilbers (2002), 0. S. Vgl. hierzu auch umfassend Wilbers (1997).

694  Wilbers (2004), S. 43 sowie Wilbers (1997).

695 Vgl. Scheel (2010), S. 102.

696 Vgl. ebenda, S.102.
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Ein Bildungsnetzwerk lidsst sich anhand seiner Funktion abgrenzen. Hier ist jedoch
insbesondere auch in Bezug auf Verfahren zur Anerkennug von Kompetenzen zu
bertiicksichtigen, dass Teile des ein Verfahren betreffenden Netzwerkes auch Teil
eines anderen (nicht Bildungs-)Netzwerkes sein kénnen. So kénnen sich fiir eine am
Anerkennungsverfahren beteiligte Organisation vielféltige Relationen zu den ande-
ren beteiligten Akteuren ergeben. Scheel unterscheidet ohne Anspruch auf Vollstin-
digkeit die folgenden Punkte:
e  Austausch von Ressourcen wie z. B. Wissen, Kapital oder Personal
e Machtbeziehungen, formale Uber- und Unterordnung, politischer Einfluss bzw.

Druck, Beschaffung von Legitimation, Zustimmung

soziale Beziehungen wie Freundschaft, Respekt, Unterstiitzung

Informations- und informationstechnische Beziehungen“®’

Je nachdem wie das/die Netzwerk/e des jeweiligen Verfahrens ausgestaltet ist/sind,
lasst sich das Verfahren in das Kontinuum zwischen Markt und Hierarchie eher
nahe dem Pol Markt oder eher nahe dem Pol Hierarchie einordnen.®® Dabei ist auch
vorstellbar, dass es Verfahren gibt, die weder starke hierarchische noch marktliche
Aspekte aufweisen, d.h. eher in der Mitte dieses Modells stehen. Die Koordination
der Verfahren sowie in dem Verfahren bestehende Netzwerkstrukturen sollen im
Rahmen der Analyse aufgedeckt werden.

Hier ist beispielsweise zu erwarten, dass sich eine Art ,Zertifikatsmarkt® ergibt,
welcher vom Angebot bestimmter Zertifikate und der Nachfrage nach diesen deter-
miniert wird. Hinsichtlich des Koordinationsmechanismus ,Hierarchie® ist zu erwar-
ten, dass hier die Akteure des formalen Bildungssystems sehr stark eingebunden
sind. Wie in den begrifflichen Uberlegungen deutlich wurde, ldsst sich der Begriff
der formalen Anerkennung anhand der staatlichen Verortung und der Beteiligung
staatlicher Akteure definieren. Daher ist bei einer formalen Anerkennung stets zu
erwarten, dass gewisse hierarchische Strukturen vorliegen miissen.

Wie oben ausgefiihrt, schaffen starke Beziehungen zwischen den Akteuren in
einem Netzwerk die Voraussetzungen fiir Vertrauen. Dabei ist der Aspekt des Ver-
trauens nicht nur auf Netzwerkbeziehungen zu beschrianken. Wie Kahle feststellt, ist
institutionelles Vertrauen Voraussetzung jeden sozialen und jeden organisatorischen
Handelns.®® Das Vorliegen institutionellen Vertrauens kann zudem nicht pauschal
als Grundlage der Differenzierung von Organisations- oder Koordinationsformen
genutzt werden. Vertrauen wird vielmehr in allen Koordinationsformen sichtbar

697 Scheel (2010), S. 102.
698 Vgl. hierzu auch Annen (2010).
699 Vgl. ebenda, S.55.
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und bendétigt, jedoch in unterschiedlichen Auspriagungen. Transaktionskostentheo-
retisch ausgedriickt reduziert Vertrauen die Transaktionskosten, da Kontrollen und
Uberpriifungen von Partnern durch die Gewdhrung von Vertrauen auf diese verla-
gert werden. Auf der anderen Seite stellt der Vertrauensvorschuss gewissermal3en
Transaktionskosten sui generis dar. Solange das Vertrauensverhéltnis jedoch fortbe-
steht, reduziert es die Zahl der einzusetzenden Koordinations- und Kontrollmecha-
nismen.” Daher wird im Weiteren der Vertrauensbegriff ndher betrachtet und auf
den Kontext der Anerkennung von Kompetenzen bezogen.

4.1.2.4 Vertrauen und Unsicherheit
Thies nennt drei grundlegende Merkmale von Vertrauen: die zeitliche Dimension, die
Reziprozitidt und den Risikoaspekt.”! Hier soll vor allem der Risikoaspekt beriicksichtigt
werden. In der Entscheidungstheorie unterscheidet man zwischen Unsicherheit und
Risiko. Bei einer Entscheidung unter Unsicherheit sind dem Entscheider die Eintritts-
wahrscheinlichkeiten der jeweiligen Umweltsituationen unbekannt, bei der Entschei-
dung unter Risiko sind sie ihm bekannt.”? Fitz leitet die Notwendigkeit des Vertrauens
bei Interaktionen zwischen verschiedenen Organisationen aus dem Vorhandensein
von Unsicherheit ab.”® Steht eine Organisation allgemein vor der Entscheidung, ob sie
eine bestimmte formal, non-formal oder informell erworbene Kompetenz anerkennen
soll, so ist diese Situation in jedem Fall durch ein gewisses Mal3 an Unsicherheit ge-
kennzeichnet. Diese Unsicherheit kann durch verschiedene unsicherheitsreduzierende
Faktoren verringert werden. Hier lassen sich im Kontext der Interaktion zwischen Or-
ganisationen folgende unsicherheitsreduzierende Faktoren benennen:

sInstitutionen, die durch ein sanktionierbares Regelwerk bestimmte Verhaltens-
muster vorgeben; Zertifikate und Zeugnisse (Zertifizierungen) als deren mogliche
Auspriagung; Verfiigungsrechte und Vertrédge, die ebenfalls durch sanktionierbare
Vereinbarungen die Einhaltung festgelegter Normen sicherstellen; Vertrautheiten,
die sich aus Erfahrungen der Vergangenheit entwickeln; Fahigkeit des Transfers von
Bekanntem aus der Vergangenheit auf vergleichbare Situationen der Gegenwart. 7

Zertifikate und Zeugnisse spielen im Kontext der Anerkennung von Kompetenzen
eine wichtige Rolle. So ist dies bezogen auf die oben unterschiedenen Grundfélle bei
einem Verfahren, dass keine Performanz-Priifung beinhaltet, sondern eine Dokumen-
ten-Priifung darstellt, entscheidend, welches Vertrauen die anerkennende Stelle in die
vom Individuum vorgelegten Zertifikate hat, da diese Grundlage der Anerkennung

700 Vgl. Kahle (1999), S. 55 ff.

701 Vgl. Thies (2002), S.41.

702 Vgl. beispielsweise Eisenfuihr/Weber/Langer (2010).

703 Vgl. Fitz (2004), S. 24 ff. sowie hierzu auch Vogt (1997).
704  Vgl. Fitz (2004), S. 84.
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sind. Hierbei ldsst sich auf Grundlage der Uberlegungen in Bezug auf den Zertifikats-
begriff eine Rangfolge der Ergebnisse der verschiedenen Schritte eines Anerkennungs-
prozesses vermuten. Wahrend bloBen Bescheinigungen tendenziell weniger vertraut
wird, ist das Vertrauen in staatlich anerkannte Abschliisse tendenziell sehr grof3.

Auf den Aspekt der Verfiigungsrechte wird in Kapitel 4.1.4 nidher eingegangen.
Auch Vertrige konnen im Kontext von Anerkennungsverfahren eine Rolle spielen.
Dies trifft insbesondere auf die in Kapitel 3.4 herausgearbeitete institutionelle Di-
mension zu. So werden Vertrage etwa im Rahmen von Akkreditierungen genutzt.

Vertrauen und Vertrautheiten grenzt Fitz voneinander ab. Demnach haben sich
Vertrautheiten wiahrend des Interaktionsprozesses entwickelt, wahrend Vertrauen
eine auf die Zukunft gerichtete Entscheidung ist.”> Die These, dass Vertrauen zwi-
schen den beteiligten Akteuren erheblich Einfluss auf die Ausgestaltung des Prozes-
ses der Anerkennung hat, lasst sich wie folgt begriinden. Der Begriff des Vertrauens
steht in engem Zusammenhang mit dem Begriff der Unsicherheit. Befindet sich der
Akteur in einem Zustand der Sicherheit, so bedarf es nicht des Vertrauens. Erst der
Zustand der Unsicherheit fiihrt zur Notwendigkeit einer Entscheidung, dem ande-
ren Akteur zu vertrauen oder zu misstrauen.’® Daraus ergibt sich der Bezug zur
Problematik der Anerkennung. Der Akteur, welcher eine Anerkennung vornehmen
soll, befindet sich stets in einem Zustand der Unsicherheit iiber die tatsdchlichen
Kompetenzen der Person, die eine Anerkennung anstrebt. Dagegen befindet sich das
Individuum, welches seine Kompetenzen anerkennen lassen mochte, immer im Zu-
stand der Unsicherheit beziiglich der Vorgehensweise sowie der Normen und Stan-
dards der die Anerkennung vornehmenden Organisation.”®” Diese Problematik sowie
mogliche Losungsoptionen sollen im Weiteren anhand der Principal-Agent-Theorie
nédher betrachtet werden.

4.1.3 Principal-Agent-Theorie

Die Unsicherheiten, in der sich die an einem Anerkennungsverfahren beteiligte an-
erkennende Organisation und das Individuum befinden, ergeben sich daraus, dass
beide Seiten jeweils iiber das Verfahren betreffende Informationen verfiigen, iiber
die die andere Seite nicht verfiigt. Dies sind auf der einen Seite die Kompetenzen des
Individuums und auf der anderen Seite die Vorgehensweisen sowie die Normen und
Standards der anerkennenden Stelle. Hier bietet die Principal-Agent-Theorie Ansatz-
punkte einer theoretischen Strukturierung dieses Problems und Losungsansétze. Dies
wird im Weiteren konkretisiert und in Bezug auf die Anerkennung ausgearbeitet.

705 Vgl Fitz (2004), S. 250.
706 Vgl. Fitz (2004), S. 158.
707 Vgl. hierzu Kapitel 5.1.9.
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Die wesentlichen Merkmale einer Principal-Agent-Beziehung sind die asymmetri-
sche Informationsverteilung, die individuelle Maximierung des Nutzens, die unter-
schiedliche Risikoeinstellung”® und eine unterschiedliche Zielverfolgung.” In der
Literatur werden héufig die Beziehung zwischen Vorgesetztem und Untergebenem,
zwischen Staat und Steuerzahler bzw. Biirger, zwischen Aktiondren und Manage-
ment oder zwischen Kéufer und Verkdufer als Beispiele fiir Principal-Agent-Bezie-
hungen genannt.”'® Diese Konstellation ldsst sich jedoch auf viele Bereiche iiber-
tragen. Die Beziehung zwischen Principal und Agent wird zunédchst allgemein in
Abbildung 23 modellhaft illustriert.

Zielsetzung der Principal-Agent-Theorie ist die Analyse der durch die vorlie-
genden Verhaltensunsicherheiten auftretenden Probleme sowie die Entwicklung von
Losungsmdoglichkeiten, wie beispielsweise von Modalitdten der Vertragsgestaltung
sowie von Leistungsanreiz- und Kontrollsystemen.!!

Der Agent wird durch den Principal mit der Erfiillung ausgewéhlter Aufgaben
beauftragt. Im Rahmen dessen kann er iber Mittel und Ressourcen verfiigen, wobei
der Principal erwartet, dass dies unter Wahrung seiner Interessen geschieht. Hierbei
kann es zu Zielkonflikten zwischen beiden kommen.”? Durch eigenniitziges Verhal-
ten des Agenten wird der Principal geschddigt, was durch die Unvollkommenheit
der Informationen bzw. die asymmetrische Informationsverteilung méglich wird.”?

Abbildung 23: Modell der Principal-Agent-Beziehung

Vertrag

Spannungsfeld
von
Auftragnehmer-
Auftraggeber-
Beziehungen

Auftraggeber
(Principal)

Auftragnehmer
(Agent)

Informations- und
Zielasymmetrien

Quelle: Kaluza/Dullnig/Malle (2003), S. 18 in Anlehnung an Picot et al. (2001), S. 41 ff.

708 Der Principal ist risikoneutral, wahrend der Agent risikoavers handelt.

709 Vgl. Picot/Neuburger (1995), S. 15.

710 Vgl hierzu beispielsweise Erlei et al. (1999), S. 75 oder Richter/Furubotn (1999), S. 164.

711 Vgl Picot et al. (1996), S.47.

712 Beide handeln begrenzt rational und versuchen, ihren eigenen Nutzen zu maximieren. Diese Nutzenmaximierung
lasst sich Uber drei zentrale Aspekte charakterisieren. Beide Akteure haben gegebene und stabile Praferenzen,
sie orientieren sich an ihren individuellen Nutzen, und schlieBlich sind im Rahmen des opportunistischen Verhal-
tens Handlungen der Akteure, die List, Tduschung oder Betrug einschlieBen, moglich. Vgl. Ebers/Gotsch (1995),
S.196f.

713 Vgl. Mensch (1999), S. 687.
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Die Informationsasymmetrie in Form der hidden characteristics bezeichnet eine
Situation vor Abschluss eines Vertrages, in der es dem Principal nicht méglich ist,
zu erkennen, ob der Agent die zur Zielerreichung notwendigen Eigenschaften, wie
etwa Begabung oder Talent, mitbringt.”'* In Bezug auf Anerkennungsverfahren sind
diese Eigenschaften einerseits die Kompetenzen des Individuums sowie andererseits
die Qualitdt der anerkennenden Stelle und von deren Verfahren. Die Gefahr liegt
darin, dass der Agent dem Principal falsche Tatsachen vorgibt, die fiir den Principal
erst nach Vertragsschluss erkennbar sind. Die Unsicherheit besteht, dass der Prin-
cipal den falschen Vertragspartner auswéhlt, was als adverse selection bezeichnet
wird.”> Abbildung 24 gibt einen Uberblick.

Abbildung 24: Problem der hidden characteristics und mégliche Losungsansatze

Informations-

asymmetrie
Unterscheidungs- Hidden Characteristics
kriterium
Informationsproblem des Qualitatseigenschaften der Leistung des Vertragspartners unbekannt
Principals
Problemursache oder Verbergbarkeit von Eigenschaften

wesentliche EinflussgroBe
Verhaltensspielraum des Agent | Vor Vertragsabschluss

Beispiel Kreditgeber und Kreditnehmer, Einstellung von Personal
Problem Adverse selection
Art der Problembewaltigung Beseitigung der Informationsasymmetrie | Interessenangleichung
durch
Signaling/ Self selection
Screening
Moglichkeiten zur Problem- Bilanzen, Differenzierte Reputation des Vertragspartners
begrenzung (besipielhaft) Giitesiegel, Kooperations-
Zeugnisse vertrage

Quelle: In Anlehnung an Picot et al. (2001), S. 60 sowie Picot et al. (2002), S. 92.

Es lasst sich feststellen, dass im Kontext der Anerkennung von Kompetenzen vor
allem die Informationsasymmetrie in Form von hidden characteristics von Bedeu-
tung ist. Die Individuen sind hinsichtlich der Qualitédtseigenschaften des Anerken-

714 Vgl. Picot/Neuburger (1995), S. 16 f. Vgl. zum Problem der hidden information (verborgene Informationen) auch
Ebers/Gotsch (2006), S. 263.
715 Vgl. Spremann (1990), S. 567 und Dietl (1993), S. 137 1.
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nungsverfahrens sowie der dies durchfiihrenden Organisation weniger gut infor-
miert, wihrend die anerkennenden Einrichtungen ein Informationsdefizit im Hin-
blick auf die Kompetenzen der Individuen haben. Bei der Losung dieses Problems
stehen den Akteuren insbesondere Formen des Signalings und des Screenings zur
Verfiigung. Daher werden im Folgenden die diesen beiden Lésungsmechanismen
zugrunde liegenden theoretischen Ansétze nidher betrachtet.

4.1.3.1 Das Signaling-Modell
Die Signaling-Theorie nach Spence behandelt im Kern das Problem der Reduzierung
von Informationsasymmetrien auf Méarkten.”'® Diese Informationsasymmetrien lassen
sich entsprechend der Theorie mithilfe von Signalen beseitigen. Das grundlegende
Merkmal des Signaling-Ansatzes ist, dass in diesem die besser informierte Seite bzw.
der besser informierte Akteur zuerst aktiv wird. Sie gibt der schlechter informierten
Seite bzw. dem Akteur ein Signal fiir eine nicht beobachtbare Eigenschaft, welches
beobachtet werden kann. Spence formuliert das Ziel seiner theoretischen Uberlegun-
gen, die sich in erster Linie auf den Arbeitsmarkt konzentrierten, wie folgt: ,My aim
is to outline a conceptual apparatus within which the signaling power of education,
Jjob experience, race, sex, and a host of other observable, personal characteristics
can be determined. The question, put crudely, is what in the interactive structure of
a market accounts for the informational content, if any, of these potential signals.“™"
In seiner Analyse bezieht sich Spence auf einen Arbeitsmarkt, auf dem die
Arbeitgeber nicht hinreichend tiber die produktiven Féhigkeiten der Bewerber in-
formiert sind. Diese Konstellation ldsst sich in &hnlicher Art und Weise auf den
,Anerkennungsmarkt® {ibertragen. Hier sind die anerkennenden Stellen nicht hin-
reichend {iber die formal, non-formal und informell erworbenen Kompetenzen der
Bewerber informiert. In dem von Spence entwickelten Modell offenbaren sich die
Eigenschaften der Bewerber dem Arbeitgeber erst im Laufe der Zeit, weshalb sich
die Entscheidung, den Bewerber einzustellen, als Investitionsentscheidung unter
Unsicherheit fiir den Arbeitgeber charakterisieren ldsst.”'® Die Informationen iiber
die Bewerber erhalten sie durch deren Lebensldufe, Zeugnisse und Empfehlungs-
schreiben. Dabei kdnnen sie die Produktivitit der Bewerber jedoch nicht direkt be-
obachten, sondern lediglich auf Grundlage der ihnen zur Verfiigung stehenden Infor-
mationen Riickschliisse auf diese ziehen. Hier sei angemerkt, dass Eigenschaften der
Bewerber nur dann Signale darstellen, wenn die Bewerber diese selbst verdndern
bzw. gestalten konnen. Hier fiithrt Spence die Unterscheidung zwischen vom Sig-

716 Vgl. Spence (1973), S. 355 ff.
717 Spence (1973), S. 356.
718 Vgl. Spence (1973), S. 356 ff.
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nalsender verdnderbaren Signalen und nicht verdnderbaren, sogenannten Indizes,
ein: ,I shall refer to observable, unalternable attributes as indices, reserving the
term signals for those observable characteristics attached to the individual that
are subject to manipulation by him.“™° Die Indizes, wie beispielsweise das Alter
oder das Geschlecht, enthalten alleine keine Informationen iiber nicht beobachtba-
re Merkmale. Dagegen kann der Bewerber die Signale beeinflussen. Damit haben
Bewerber die Moglichkeit, potenziellen Arbeitgebern ihre hohe Produktivitdt durch
eine gute Bildung zu signalisieren. Den Stellenbewerbern entstehen dadurch Kos-
ten in Form von Zeit und Aufwand. Diese Kosten werden von Spence als signaling
costs bezeichnet.”® Diese Signaling-Kosten werden von Bewerbern dann in Kauf
genommen, wenn die dadurch erwarteten hoheren Ertridge in Form von Arbeits-
einkommen hinreichend hoch sind. Dabei trennt ein Signal produktive und weniger
produktive Stellenbewerber nur dann voneinander, wenn die Signaling-Kosten und
die zu signalisierende Produktivitit negativ miteinander korreliert sind. Das heifl3t,
dass produktiven Stellenbewerbern zum Erwerb des Signals geringere Kosten ent-
stehen als weniger produktiven Bewerbern. Wire diese Bedingung nicht erfiillt, so
wiirden alle Bewerber in exakt der gleichen Art und Weise in das Signal investieren,
sodass sie auf der Grundlage des Signals nicht mehr voneinander unterschieden
werden konnten.”?! Dies ist somit eine notwendige Bedingung fiir das Zustandekom-
men des Signalings.”? Ein Charakteristikum kann hierbei ein Signal fiir bestimmte
Typen von Arbeitsstellen sein, aber nicht fiir andere Stellen. Dabei ist der Begriff der
Signaling-Kosten weit zu fassen, d. h., er schlie3t neben den monetdren Kosten auch
psychische und weitere Kosten mit ein. Ein Kostenelement ist beispielsweise Zeit.”

Auf dem Arbeitsmarkt ergibt sich auf der Grundlage des Signaling-Modells ein
Riickkopplungsprozess hinsichtlich der Informationen iiber die Stellenbewerber.”?* Der
Arbeitgeber stellt nach Einstellung eines neuen Mitarbeiters im Laufe der Zeit dessen
Produktivitit fest. Auf diese Informationen Bezug nehmend, kann der Arbeitgeber eine
bedingte Wahrscheinlichkeit ermitteln, mit der ein neuer Bewerber produktiv ist, die
beobachtbare Auspridgung des Signals gegeben. Der Arbeitgerber passt seine soge-
nannte Lotterie bei jeder Neueinstellung und anschlieBenden Beobachtung der wahren
Produktivitdt an. Dies ldsst sich als Informationsriickkopplungsprozess darstellen.”?®

719 Spence (1973), S. 357.

720 Spence (1973), S.358.

721 Vgl. Spence (1973), S. 358.

722 Im Rahmen der formellen Ausarbeitung des Signaling-Modells benennt Spence zudem die Bedingung, dass
innerhalb der Bandbreite von Signaling-Kosten fir produktive und weniger produktive Stellenbewerber der
Erwerb des Signals fur produktive Bewerber moglich sein muss. Vgl. Spence (1973), S. 367.

723 Vgl. Spence (1973), S. 358f.

724 Vgl. Spence (1973), S.359f.

725 Vgl. Spence (1973), S. 359.
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Die angepassten Erwartungen der Arbeitgeber haben eine verdnderte Lohnstruktur
zur Folge. Dies beeinflusst wiederum die Investitionsentscheidungen der Bewerber
in das Signal sowie damit den Zusammenhang zwischen Produktivitdt des Bewer-
bers und dem Signal. So fiihrt ein Zyklus zum néchsten. Ein Marktgleichgewicht ist
dann erreicht, wenn die Erwartungen konsistent sind, d. h., wenn die aufgrund der
Signale erwartete Produktivitit der Bewerber mit der anschlieBend beobachteten
iibereinstimmt. Spence formuliert es wie folgt: ,We shall refer to such beliefs as self-
confirming.“7?° Der gesamte Informationsriickkopplungsprozess ldsst sich grafisch
wie folgt darstellen:

Abbildung 25: Informationsriickkopplungsprozess im Rahmen des Signaling-Modells

Annahmen des Arbeitgebers tber Entscheidung des Arbeitgebers
unbeobachtbare Eigenschaften iiber die Lohnstruktur
der Stellenbewerber
bei gegebener Auspragung
des Signals
Entscheidung der Stellenbewerber
liber die Auspragung des Signals
-
Empirisch nach der Stellenbesetzung
festgestellte Korrelation der
unbeobachtbaren Eigenschaften
und des Signals Kosten der Signalerzeugung

Quelle: In Anlehnung an Spence (1983), S. 359.

4.1.3.2 Das Screening-Modell

Im Gegensatz zum Signaling-Modell handelt im Fall des Screening-Modells die
schlechter informierte Seite bzw. der Akteur zuerst.”?” Stiglitz entfaltet ein formales
Screening-Modell, das sich ebenfalls auf den Arbeitsmarkt bezieht.”?® Er stellt auch
Uberlegungen an, in denen er dieses Screening-Modell auf Bildungseinrichtungen
iibertragt. Stiglitz stellt fest, dass nicht nur Bildungseinrichtungen Screening vorneh-
men, sondern auch Arbeitsagenturen oder Hochschulen bei der Eingangspriifung;

726 Spence (1973), S. 360.

727 Der Vorteil liegt in diesem Fall darin, dass es keiner Erwartungsbildung tber das Verhalten der uninformierten
Marktseite bedarf. Stattdessen wird die Annahme getroffen, dass sich die informierte Seite optimal verhalt,
unabhangig welches Angebot ihr von der schlechter informierten Seite unterbreitet wird. Vgl. Stiglitz/Weiss
(1990), S. 4.

728 Vgl Stiglitz (1975).
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daneben gibt es Screening am Arbeitsplatz.”> Auch wenn es weitere Bezugspunkte
fiir das Screening gibt, ist das ,Bildungs‘-Screening die zentrale Determinante hin-
sichtlich moglicher Beschaftigungen. Daher untersucht Stiglitz die Griinde, warum
Bildungseinrichtungen wichtig fiir das Screening sind, welche Mechanismen zum
screenen verwendet werden und welche Implikationen sich daraus fiir das Bildungs-
system ergeben.”¢

Es gibt verschiedene Griinde, warum Bildungseinrichtungen Informationen
iiber die Fahigkeiten von Individuen bereitstellen. Die knappen Bildungsressour-
cen erfordern es, dass die unterschiedlichen Fahigkeiten der Individuen identifiziert
werden, damit jedem Individuum die passenden BildungsmaBnahmen zukommen.
Dabei erwerben auch innerhalb eines Bildungsniveaus einige Individuen bestimmte
Fahigkeiten schneller als andere. Den Bildungseinrichtungen geht es darum, die
individuellen Vorziige (im Sinne von Stdrken) jedes Individuums zu finden. In einer
Bildungseinrichtung bilden sich in der Regel verschiedene Lehrende ein Bild iiber
den Lernenden, was das Ergebnis zuverldssiger macht als die Beurteilung eines
einzigen Arbeitgebers. Stiglitz geht davon aus, dass alle Bildungseinrichtungen in
einem gewissen Maf3e Screening vornehmen.”! Damit weist das Screening-Modell
sehr direkte Beziige zum Prozess der Anerkennung auf — speziell zu den Schritten
der Bewertung und der Validierung.

Hinsichtlich der Bekanntmachung der durch die Bildungseinrichtungen er-
langten Informationen gibt es verschiedene Mechanismen, wodurch dies geschehen
kann. So wird die Einteilung der Lerner in gute und weniger gute (sorting), welche
Bildungseinrichtungen fiir ihre eigenen Zwecke vornehmen, den Arbeitgebern einige
Informationen bereitstellen. Ein zweiter Screening-Mechanismus sind Leistungstests
(performance tests). Die Ergebnisse der Lernerfahrungen der Lernenden werden
beispielsweise durch eine Note oder eine standardisierte Zielpriifung belegt. Drittens
werden sehr viele Informationen durch die Individuen selbst in Form von Selbstse-
lektierung (self selection) bereitgestellt.”? Dabei weist Stiglitz darauf hin, dass all
diese Selbstselektion auch auf Leistungstests basiert. Die Moglichkeit des Nichtbeste-
hens ist wichtig, da sonst alle Individuen die besten Bildungseinrichtungen besuchen
wollten, was das Screening auf die Zulassungsgremien verlagern wiirde.”?

729 Vgl. hierzu Stiglitz (1975), S. 290 1.

730 Vgl. Stiglitz (1975), S. 292 ff.

731 Vgl. Stiglitz (1975), S. 293.

732 In diesem Fall gibt die schlechter informierte Marktseite der besser informierten Marktseite die Gelegen-
heit zur Selbsteinordnung, indem sie diese mit einer Entscheidungssituation konfrontiert, in der die besser
informierte Seite MaBnahmen ergreift, die Riickschlisse auf die Eigenschaften oder das Verhalten der bes-
ser informierten Marktseite erlauben. Rothschid/Stiglitz haben den zugrunde liegenden Mechanismus eines
derartigen Selbsteinordnungsschemas flr den Bereich des Versicherungsmarktes formuliert. Vgl. Rothschild/
Stiglitz (1976).

733 Vgl. Stiglitz (1975), S. 293f.
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Das Bildungssystem kann iiber die Feinheit oder Grobheit des Screenings entschei-
den. Zudem sind die Kosten fiir Bildung ebenso wie die Unterschiede zwischen den
Bildungsniveaus wichtige Determinanten der Effektivitdt der Selbstselektierung. Tra-
ditionell wird das Bildungssystem als wichtigste Screening-Institution wahrgenom-
men. Dies geschieht als Nebenprodukt seiner priméren Aufgabe: ,providing know-
ledge (skills) and guiding individuals into the right occupations“7*. Stiglitz stellt die
Hypothese auf, dass das Nebenprodukt des Screenings umso mehr entsteht, desto
besser das Bildungssystem seiner primédren Aufgabe nachkommt, d. h., je besser es
die komparativen Eigenschaften eines Individuums feststellt, desto besser stellt es
auch seine absoluten Eigenschaften fest. Damit beeinflusst das Bildungssystem auch
die Lohnstrukturen.”®

Blaug beschiftigt sich im Kontext der Humankapitaltheorie”® ebenfalls mit dem
Screening-Modell.”®” Er weist im Hinblick auf den Arbeitsmarkt auf das Selektions-
problem des Arbeitgebers hin. Aus diesem Grunde ist der Arbeitgeber versucht, die
Qualifikationen des Individuums als Screening-Instrument zu benutzen. Dabei stellt
sich die Frage, ob formale (Schul-)Bildung der effizienteste Selektionsmechanismus
ist. Dies wird als sogenannte Screening Hypothesis oder auch Theory of credentia-
lism bezeichnet.”® Das Screening der Arbeitgeber in Form von Bildungszertifikaten
schafft Anreize fiir einen Teil der Arbeitnehmer, das Signal zu erzeugen, welches
die Wahrscheinlichkeit, ausgewéahlt zu werden, maximiert, ndmlich der Besitz einer
Qualifikation. Insgesamt konzentriert sich das Screening-Modell auf die Nachfra-
geseite auf dem Arbeitsmarkt.””

4.1.3.3 Anerkennung als Principal-Agent-Problem

Die obigen Uberlegungen verdeutlichen, dass zwischen den Anbietern und Nachfra-
gern von Bildungsangeboten Informationsdefizite vorliegen. Mause nimmt in erster
Linie Bezug auf das Problem der Qualititsunkenntnis der Nachfrager hinsichtlich
der Bildungsangebote.™ Gleiches gilt auch fiir die Qualitdt von Verfahren zur An-
erkennung von Kompetenzen, da die anerkennende Stelle Informationsdefizite hin-
sichtlich der individuellen Kompetenzen hat, wihrend das Individuum diese im Hin-
blick auf die Qualitdt der angebotenen Anerkennungsverfahren sowie der Anbieter

734 Stiglitz (1975), S. 294.

735 Vgl. Stiglitz (1975), S. 294.

736 Vgl hierzu Becker (1993).

737 Vgl. Blaug (1976), S. 827 ff.

738 Blaug stellt fest, dass sich diese These gut fur die Festlegung von Einstiegsgehéltern eignet, nicht jedoch bei
berufserfahrenen Personen, da Gehalter nicht nur stark mit der Dauer der Bildung korrelieren, sondern auch
mit der Dauer der Berufserfahrung. Vgl. Blaug (1976), S. 846.

739 Im Gegensatz dazu setzt sich die Humankapitaltheorie in erster Linie mit der Angebotsseite auseinander. Vgl.
Blaug (1976), S. 847.

740 Vgl. Mause (2002), S.412f.
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hat. Diese bestehenden Informationsasymmetrien gilt es daher zu {iberwinden. Im
Falle der Anerkennung von Kompetenzen liegt somit eine doppelte Informations-
asymmetrie vor.”*' Im Rahmen der Verfahrensanalyse soll in Bezug auf die hier un-
tersuchten Verfahren ermittelt werden, welche Lésungsmechanismen genutzt wer-
den, um diese Informationsasymmetrien zu tiberwinden. Hier bieten das Signaling-
sowie das Screening-Modell die zentralen theoretischen Bezugspunkte. In diesem
Zusammenhang muss auch darauf hingewiesen werden, dass die Verfahren jeweils
unterschiedliche Schritte des gesamten in Kapitel 3.4 ausgearbeiteten Prozesses der
Anerkennung umfassen. Sie haben somit letztlich unterschiedliche Start- und End-
punkte. Diese Tatsache hat Auswirkungen darauf, welche Losungsmechanismen im
Rahmen der Verfahren eingesetzt werden.

Formale Qualifikationen dienen sowohl im Bildungs- als auch im Beschéfti-
gungssystem als Qualitdtssignale. Formale Qualifikationen erhalten ihren Signalwert
durch verschiedene Faktoren: durch die Reputation der sie vergebenden Organi-
sationen sowie durch die Erfahrung der Akteure mit Inhabern dieser Qualifikatio-
nen in der Vergangenheit. Dies gilt nicht (bzw. zumindest nicht in dem Maf3e) fiir
non-formal sowie informell erworbene Kompetenzen. Um diese Kompetenzen zu
signalisieren, miissen die Individuen daher aktiv werden und Signaling-Kosten auf
sich nehmen. Hieran haben die Individuen jedoch ein Interesse, da sie signalisieren
mochten, dass sie kompetent sind. Sie mochten sich von den nicht kompetenten
Individuen abgrenzen. Andererseits haben die anerkennenden Stellen ebenfalls ein
Interesse daran, die kompetenten von den nicht kompetenten Individuen zu unter-
scheiden. Sie haben ebenfalls die Moglichkeit, durch bestimmte Mafinahmen aktiv
zu werden und die zu ihren Ungunsten bestehenden Informationsasymmetrien zu
beseitigen. Den anerkennenden Stellen entstehen hierbei Kosten fiir die Beschaffung
und Auswertung von Informationen. Beispiele fiir eine Aktivitit der Individuen (Sig-
naling) sind Portfolios oder Lernbilanzen. Hingegen sind Beispiele fiir Aktivititen
der anerkennenden Stellen die Begutachtung durch eine Jury oder die Durchfiihrung
von Tests, Interviews sowie Arbeitsproben.

So wie die zertifizierenden Stellen iiber einen Informationsnachteil hinsichtlich
der Kompetenzen des Individuums verfiigen, so verfiigen sie iiber einen Informa-
tionsvorteil gegeniiber dem Individuum hinsichtlich der Qualitdt, des Ablaufs und
der Methoden des Anerkennungsverfahrens, welches sie anwenden.

Grundsitzlich sei darauf hingewiesen, dass das Gut Bildung im Zeitablauf eines
Bildungsprozesses in der Wahrnehmung der Akteure Such-, Erfahrungs- und Ver-
trauensguteigenschaften aufweisen kann.’*? Ein Bildungsgang zeichnet sich durch

741  Vgl. hierzu Kapitel 5.1.9.
742 Vgl. hierzu Mandry (2006) sowie Langner (2007).
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Heterogenitidt und Mehrdimensionalitdt aus. Daher tritt je nach Phase des Bildungs-
prozesses, Art des Abschlusses und Typ der Bildungseinrichtung ein unterschied-
liches Maf3 an Qualitdtsunkenntnis bei den Individuen auf. Die ein Bildungsangebot
bereitstellenden Einrichtungen sind iiber die Qualitdt ihres Angebotes besser infor-
miert als potenzielle Kunden, d.h. die Lerner. Daher ldsst sich hier ebenfalls das
Vorliegen einer asymmetrischen Informationsverteilung zuungunsten der Individuen
feststellen. Um diese Informationsasymmetrie abzubauen, verfiigen ebenfalls beide
Seiten iber Handlungsoptionen, aktiv zu werden. Die Individuen kénnen ihrerseits
Screening-MafBnahmen ergreifen, um Informationen iiber das Anerkennungsver-
fahren und dessen Qualitdt zu erhalten. Hierzu konnen sie selbst Suchkosten auf
sich nehmen oder auch die Leistungen von Informationsintermedidren in Anspruch
nehmen. Auf der anderen Seite haben die zertifizierenden Stellen die Moglichkeit,
zum einen in Reputationskapital zu investieren und zum anderen eine offene Infor-
mationspolitik zu betreiben.

4.1.4 Das Konzept der Verfiigungsrechte’
Alchian definiert den Begriff der property rights wie folgt: ,a method of assigning to
particular individuals the ,authority‘ to select, for specific goods, any use from an
unprohibited class of uses“™*. Das Property-Rights-Konzept ist wesentlich umfas-
sender als das juristische Konzept des Eigentums, da es nicht nur Vertragsfreiheit
und Privatautonomie beinhaltet, sondern dariiber hinaus auch soziale Normen und
Regeln einschlieB3t: ,The rights of individuals to the use of resources (i.e., property
rights) in any society are to be constructed as supported by the force of etiquette,
social custom, ostracism, and formal legally enacted laws, supported by the states’
power of violence and punishment. Many of the constraints on the use of what we
call private property involve the force of etiquette and social ostracism. The level
of noise, the kind of clothes we wear, our intrusion on other people’s privacy are re-
stricted not merely by laws backed by police force, but by social acceptance, recipro-
city, and voluntary social ostracism for violators of accepted codes of conduct.“™
Furubotn/Pejovich weisen auf die Bedeutung von property rights fiir die Bezie-
hungen zwischen Individuen hin: ,Property rights are understood as the sanctined
behavioral relations specify the norms of behaviour with respect to goods that each
and every person must observe in his daily interactions with other persons, or bear

743 Vgl. zur Relevanz des Property-Rights-Ansatzes im Zusammenhang mit der Anerkennung informellen Lernens
ausfuhrlicher Annen/Bretschneider (2009). Im Weiteren werden die Begriffe property rights und Verfigungs-
rechte synonym verwendet.

744  Alchian/Coase (1977), S. 130.

745 Alchian/Coase (1977), S. 1291.
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the cost of nonobservance.“™° Da es der Verfligungsmoglichkeit bedarf, um als Per-
son handeln zu kénnen, lassen sich property rights auch als Handlungsrechte ver-
stehen.

Der 6konomische Begriff der Verfiigungsrechte eignet sich fiir die Analyse von
Anerkennungsverfahren wegen seiner starken Ausrichtung an Giitern und Dienst-
leistungen nicht. Jedoch ist die Nutzung eines erweiterten bzw. verdnderten Verfii-
gungsrechtebegriffs fiir den Objektbereich dieser Untersuchung durchaus interes-
sant, was im Folgenden begriindet wird.

In Bezug auf das Abitur weist bereits Kutscha auf die Bedeutung von Verfii-
gungsrechten im Zusammenhang mit Bildungszertifikaten und deren Vergabe hin:
»,0b es nun um die Erfolgsgeschichte des Gymnasiums geht, das seine Attraktivitat
dem Abitur als einheitsstiftende Berechtigung verdankt, oder um den noch andau-
ernden ,Kampf* des beruflichen Bildungswesens um die Gleichwertigkeit qualifi-
zierter beruflicher Bildungsabschliisse mit der Hochschulzugangsberechtigung des
Abiturs: Im Vordergrund stand und steht das partikulare Interesse der jeweiligen
staatlichen und nicht staatlichen Bildungsagenturen an der Erweiterung ihrer ins-
titutionellen Zustdndigkeiten bei der Vergabe von Verfiigungsrechten in Bezug auf
das Hochschulzugangsprivileg.“’#” Dieses Beispiel Kutschas ldsst sich generell auf
die Vergabe von Zertifikaten iibertragen. In seiner These werden zwei Arten von
Verfiigungsrechten unterschieden. Diese Unterscheidung soll auch hier vorgenom-
men werden. Sie ldsst sich wie folgt konkretisieren. Zum einen lassen sich die insti-
tutionellen Zustdndigkeiten der Organisationen des formalen Bildungssystems sowie
anderer ein Zertifikat vergebender Organisationen als Verfiigungsrechte zum Treffen
von Entscheidungen sowie als Vergaberechte bezeichnen.”™® So lassen sich die Art
und der Wert eines Zertifikates dariiber bestimmen, welche Verfligungsrechte zum
Treffen von Entscheidungen bzw. welche Vergaberechte der das Zertifikat vergeben-
den Organisation zukommen. Damit wird Bezug genommen auf die in Kapitel 3.4 im
Prozess der Anerkennung enthaltene (bildungs-)institutionelle Perspektive. Einige
Schritte des Anerkennungsprozesses erfordern es, dass die Organisation, welche
diese Schritte durchfiihrt, mit bestimmten Verfiigungsrechten ausgestattet ist. In
Bezug auf die Vergabe dieser Rechte spielt die Akkreditierung eine wichtige Rolle,
wie in Kapitel 3.4 deutlich wurde. Daneben werden in der obigen Uberlegung die
Verfiigungsrechte angesprochen, welche die Individuen von den Bildungsagenturen
erhalten. Diese werden in der vorliegenden Untersuchung als Berechtigungen be-
zeichnet. Diese Berechtigungen lassen sich mit Blick auf die Uberlegungen in Kapitel

746 Vgl. Furubotn/Pejovich (1974), S. 3.
747 Vgl. Kutscha (2003), S. 11.
748 Vgl. Braun (2001), S. 247.
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3.3.3 unterscheiden. Wiahrend Abschliisse je nach Art sehr umfassende Berechti-
gungen fiir das Individuum zur Folge haben, sind (Teilnahme-)Bescheinigungen in
der Regel nicht mit Berechtigungen verbunden. Zertifikate fiihren ebenfalls zu be-
stimmten Berechtigungen, in der Regel jedoch eher im Beschéftigungssystem und
nicht im formalen Bildungssystem.

Im formalen Bildungssystem sind die Verfiigungsrechte hinsichtlich der Vergabe
von Abschliissen in der Regel eindeutig geregelt. Hier gibt es je nach Ausgestaltung
des nationalen Bildungssystems und nach Bildungsbereich Unterschiede. Im Bereich
der tertidren Bildung beispielsweise verfiigen ausschlieSlich die Hochschulen iiber
das Recht, Abschliisse bzw. Diplome zu vergeben.”® Im Normalfall des formalen
Lernprozesses vergibt die Hochschule nach erfolgreicher Absolvierung des entspre-
chenden Studiengangs einen Hochschulabschluss an die Individuen. Nun kann die
Anerkennung non-formal und informell erworbener Kompetenzen in diesem Be-
reich dazu fiihren, dass Individuen diese Abschliisse und die damit verbundenen
Verfiigungsrechte erhalten, ohne den entsprechenden Bildungsgang durchlaufen zu
haben. Neben formalen Abschliisse konnen ebenso Zertifikate auerhalb des for-
malen Bildungssystems, denen normalerweise formale Bildungsgidnge vorausgehen,
durch Akteure, welche mit entsprechenden Verfiigungsrechten ausgestattet sind,
vergeben werden. Diese Verfiigungsrechte werden im Gegensatz zum formalen Bil-
dungssystem nicht durch staatliche Akteure zugewiesen, sondern in der Regel durch
privatwirtschaftliche Organisationen.

Non-formale Lernprozesse konnen ebenfalls durch Zertifikate bescheinigt wer-
den, indem die durch sie erworbenen Kompetenzen als gleichwertig gegeniiber
denen im Rahmen der regulédr diesen Zertifikaten vorausgehenden Bildungsgénge
erworbenen Kompetenzen anerkannt werden.”® Diese Zertifikate gewahren ihren
Besitzern ebenfalls bestimmte Berechtigungen, welche sich jedoch in der Regel nicht
auf das formale Bildungssystem, sondern vielmehr auf das Beschiftigungssystem
beziehen. Sie stehen daher zumeist nicht in Konkurrenz zu den Verfiigungsrechten
bzw. Berechtigungen, die im formalen Bildungssystem vergeben werden.

Im Falle informell erworbener Kompetenzen besitzen die Individuen zunéchst
keine Verfiigungsrechte. Sie verfligen zwar iiber Kompetenzen, aber nicht iiber ent-
sprechende Zertifikate, die dies bestitigen, und somit auch nicht iiber die sich dar-
aus ergebenden Verfiigungsrechte. Der Vorgang der Anerkennung von Kompetenzen
durch eine zertifizierende Stelle kann jedoch dazu fiihren, dass die Individuen da-
durch tber identische Rechte verfligen wie die Individuen, welche die entsprechen-

749 Dieses Beispiel wird hier gewahlt, da diese Aussage europaweit Gultigkeit hat. In der beruflichen Bildung
besitzen in Deutschland insbesondere die Kammern umfassende Verfiigungsrechte.
750 Vgl. hierzu Kapitel 3.1.2.
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den Abschliisse bzw. Zertifikate auf formalem Wege erworben haben. Damit erhal-
ten sie sowohl im Bildungssystem als auch im Beschéftigungssystem einen weitge-
hend™! identischen Status wie auf formalem Weg qualifizierte Individuen.

Im Kontext der Anerkennung von Kompetenzen ist die Frage zu kldren, inwie-
weit die Entwicklung und Implementierung entsprechender Verfahren bestehende
Verfiigungsrechte beeinflusst oder inwieweit hierdurch neue Verfiigungsrechte ent-
stehen. Beziiglich letzterer ist es interessant, in welchem Verhéltnis diese ,neuen’
Verfiigungsrechte zu den zuvor bestehenden Verfiigungsrechten stehen. Hier wiren
neben einem independenten Verhéltnis ebenso ein hierarchisches sowie ein inter-
dependentes Verhéltnis denkbar.

Weiter sei angemerkt, dass es sowohl staatliche als auch privatwirtschaftliche
Bildungseinrichtungen gibt, welche jeweils Verfiigungsrechte besitzen. Oftmals wer-
den die beiden Phasen eines Bildungsprozesses der Qualifizierung und der Verga-
be der Abschliisse bzw. der Zertifikate auch von unterschiedlichen Organisationen
durchgefiihrt, sodass eine Organisation die Verfiigungsrechte zum Treffen von Ent-
scheidungen und eine andere die Vergaberechte besitzt. Im staatlichen Bereich ist
insbesondere die Vergabe von Abschliissen in der Regel klar rechtlich geregelt. Glei-
ches ist jedoch auch privatwirtschaftlich fiir Zertifikate moglich. Hier werden die
Verfiigungsrechte jedoch nicht staatlich iberwacht und garantiert.

Die obige Unterscheidung zwischen Verfiigungsrechten zum Treffen von Ent-
scheidungen und Berechtigungen wird im Rahmen der Verfahrensanalyse ebenfalls
getroffen. Das Kriterium ,Verfiigungsrechte® wird in der in Kapitel 5.1 erfolgenden
Ausarbeitung des Kriterienrasters unterschieden in eine organisationsbezogene Per-
spektive und eine individuelle Perspektive. Die organisationsbezogene Perspektive
dient der Analyse der Verfiigungsrechte der Organisationen zum Treffen von Entschei-
dungen und zur Vergabe von Abschliissen bzw. Zertifikaten. Im Rahmen dessen wird
die in Kapitel 3.4 herausgestellte (bildungs-)institutionelle Dimension des Anerken-
nungsprozesses analysiert. Die individuelle Perspektive wird im Rahmen der Analyse
der mit den Ergebnissen der Verfahren verbundenen Berechtigungen untersucht. Hier
spielt insbesondere die in Kapitel 3.3.3 ausgearbeitete Abgrenzung des Zertifikatsbe-
griffes gegeniiber (Teilnahme-)Bescheinigungen und Abschliissen eine Rolle.

4.2 Aspekte der Governance-Theorie

Der Governance-Ansatz wird neben der Neuen Institutionendkonomik insbesonde-
re deswegen als weiterer theoretischer Bezugspunkt aufgegriffen, um die Analyse

751  Einschrankend kann sich hier lediglich die Tatsache auswirken, dass aus dem Lebenslauf der Individuen her-
vorgeht, dass diese die Zertifikate bzw. die Qualifikationen nicht auf formalem Wege erworben haben.
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der Koordination im Rahmen der fiir den gesamteuropédischen Raum konzipierten
Verfahren theoretisch zu fundieren. Daneben arbeitet der Governance-Ansatz die
Koordination in Netzwerken weiter aus und liefert einige interessante Ergdnzungen
hinsichtlich der begrifflichen Préazisierung aller drei obigen Koordinationsmechanis-
men. Zudem wird der eher als Erkldrungsansatz einzuordnende Zugang der Trans-
aktionskostentheorie somit durch einen Steuerungsaspekt ergénzt.

In den Governance-Ansatz sind unterschiedliche analytische Konzepte inte-
griert. Hier sollen verschiedene”? dieser theoretischen Konzepte vorgestellt, disku-
tiert und auf ihren Nutzen fiir die Analyse von Anerkennungsverfahren hin iiber-
priift werden. Dies geschieht unter der Annahme, dass die Governance-Theorie
diesbeziiglich interessante Konzepte bietet. Ahnliche Hinweise ergeben sich auch
aus den Uberlegungen von Clement (2007):

~Insgesamt zeigt sich, dass Ausbildungsinhalte und Zertifikate in der beruf-
lichen Bildung auf den unterschiedlichen Ebenen des Berufsbildungssystems zwi-
schen Akteuren auszuhandeln sind — und zwar Akteuren, die unterschiedlichen In-
teressengruppen und sozialen Systemen angehoren. Aus Sicht der Wissenschaftlerin
entsteht daraus das analytische Problem, wie —jenseits einer rein deskriptiven Ebene
- Prozesse wie die oben geschilderten theoretisch zu konzeptualisieren sind. Wenn
ndmlich Wissenschaft Politik erkldren und letztlich auch beraten soll, dann reicht es
nicht aus, die Positionen der unterschiedlichen Akteure lediglich darzustellen: Sie
miissen auch systematisch und unter Verwendung gesellschaftswissenschaftlicher
Konzepte aufeinander bezogen werden. Die Governance-Perspektive scheint mir fiir
diese Aufgabe besonders fruchtbar zu sein.“7?

Fiir die Governance-Perspektive sind Institutionen insofern relevant, als dass
sie zum einen intentional geschaffene Muster der Interdependenzbewiéltigung und
zum anderen intentional geschaffene oder naturwiichsig entstandene Randbedin-
gungen der intentionalen Schaffung von Interdependenzbewaltigungsmustern dar-
stellen.”*

Die institutionalistische Betrachtung von Governance bedeutet, Institutionen als
zentrale Variable der Handlungspridgung von Akteuren zu betrachten, unabhingig
davon ob Institutionen in einem engen Sinne als Normen oder in einem weiteren
Sinne als kognitive oder evaluative Orientierungen verstanden werden.”

752  Es sei darauf hingewiesen, dass der Darstellung und Diskussion dieser Konzepte bereits ein Auswahlprozess
vorausgegangen ist. In diesem Prozess wurden auch Konzepte, die fur den hier untersuchten Objektbereich
nicht relevant erscheinen, gesichtet. Diese werden hier jedoch nicht dargestellt und diskutiert.

753 Clement (2007), S.221.

754 Vgl. Schimank (2007), S. 162.

755 Vgl. Schimank (2007), S. 173f.



182 Theoretische Grundlagen von Anerkennungsverfahren

4.2.1 Betrachtung grundlegender Governance-Formen

Ahnlich wie die Neue Institutionenékonomik zwischen unterschiedlichen Koordi-
nationsmechanismen unterscheidet, so unterscheidet die Governance-Theorie ver-
schiedene Governance-Formen voneinander. Diese gleichen denen der Neuen Insti-
tutionendkonomik teilweise.”®¢

Grundsétzlich ldsst sich der Begriff Hierarchie als ein Organisations- und
Verfahrensprinzip verstehen, welches auf der Uber- bzw. Unterordnung zwischen
Funktionen, Personen, oder Organisationen bzw. Organisationselementen beruht.”’
Dohler nimmt Bezug auf Max Weber, welcher Hierarchie als Ordnungsprinzip cha-
rakterisiert, welches Willkiir oder situativ motivierte Herrschaftsausiibung zuguns-
ten verbindlicher, das Handeln der Akteure anleitender Regeln ausschlieB3t.7>® Weber
siedelt Hierarchien nicht lediglich in 6ffentlichen Verwaltungen an, sondern auch in
anderen Organisationsarten, die biirokratische Merkmale aufweisen, wie beispiels-
weise Unternehmen oder andere private Organisationen.”

Hierarchie tritt im Verstdndnis der Governance-Theorie in zwei Erscheinungs-
formen auf. Zum einen als bereits bestehender Ordnungsmechanismus, welcher
schweigende Akzeptanz erfihrt, und zum anderen absichtsvoll als Steuerungsver-
fahren, welches dann einer aktiven Durchsetzung bedarf. In den Sozialwissenschaf-
ten wird Hierarchie jedoch vornehmlich als Koordinations- und Steuerungsmecha-
nismus verstanden. Dohler weist darauf hin, dass insbesondere Williamson und
Ouchi dieses Begriffsverstdndnis gepragt haben.”

Die Beziehungen zwischen den Akteuren sind in Hierarchien dauerhaft. Diese
geschaffenen Ordnungen verfolgen als korporative Akteure ein iibergeordnetes Ziel.
Die Informationsallokation in Hierarchien ist zentralisiert. Dabei erfordert die Aus-
richtung auf ein iibergeordnetes Ziel eine formale Autoritétsstruktur. Der Governance-
Mechanismus der Govenance-Form der Hierarchie ist die Anweisung.”®' Hierarchien
sind die geeignete Governance-Form, sofern es sich um langfristige Transaktionen
handelt, die groBen Anpassungsbedarf und hohe Unsicherheit beinhalten, inner-
halb derer ex ante Informationsdefizite bestehen und die spezifische Investitionen
erfordern.’? Es zeigt sich, dass das Verstindnis des Begriffs der Hierarchie dem der
Neuen Institutionendkonomik sehr nahekommt.

756 Vgl. hierzu insbesondere Abbildung 22.

757 Vgl. Dohler (2007), S. 46.

758 Vgl. Weber (1980), S. 125.

759 Vgl. ebenda.

760 Dabei wird Hierarchie oft als Extremum eines Kontinuums dargestellt, auf dessen anderer Seite der Markt
steht. Vgl. Williamson (1975), Williamson (1979), S. 234 f. sowie Ouchi (1980). Hier zeigt sich, dass der Begriff
der Hierarchie im Feld der Wirtschaftswissenschaften seinen Ursprung hat. Vgl. Déhler (2007), S. 46 ff.

761 Vgl. Wald/Jansen (2007), S. 95 f. Damit werden &hnliche Merkmale zur Charakterisierung des Koordinations-
mechanismus ,Hierarchie’ verwendet wie von der Neuen Institutionentkonomik. Vgl. hierzu Kapitel 4.1.2.3.

762 Vgl. Wad/Jansen (2007), S. 96 sowie Williamson (1991), S.279.
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Da er der Koordination von Handlungen dient, kann der Wetthewerb als Governance-
Modus verstanden werden. Er ist eine Form sozialer Interaktion zwischen unabhén-
gigen Akteuren, welche neben ihren individuellen Interessen bewusst oder unbewusst
ein gemeinsames Ziel verfolgen.”® Der soziale Mechanismus des Wettbewerbs, wel-
cher aus diesen Interessengegensétzen koordiniertes Handeln generiert, ldsst sich
durch folgende Elemente charakterisieren:’%*

1.

Durch das Konkurrieren der Akteure hinsichtlich des gleichen Zieles oder Gutes
wird ihr Handeln trotz divergenter individueller Interessen in die gleiche Rich-
tung gelenkt.

. Steuernd wirken die Anreize, welche sich aus den Vorteilen der Erreichung des

Ziels oder des Gutes ergeben. Die Akteure handeln somit nach komparativen
Orientierungen. Interaktionen im Wettbewerb enthalten eine soziale Dimension,
da die Konkurrenten die Handlungen und Erfolge anderer beriicksichtigen und
hierauf reagieren.

. Die MaBstdbe, welche die Akteure zum Vergleich mit anderen Akteuren heran-

ziehen, sind nicht ihre selbst gesetzten, sondern die der Akteure oder Foren, die
iiber die Erfolge befinden.

. Die Koordination individueller Handlungen erfolgt im Wettbewerb iiber wech-

selseitige Anpassungen dadurch, dass sich die Konkurrenten gegenseitig beob-
achten.

. Voraussagbar ist das Ergebnis von Wettbewerb nicht, der Gegenstand des Wett-

bewerbs bestimmt lediglich die Richtung des Verhaltens der Akteure.

. Wettbewerbe sind durch einen doppelten Koordinationseffekt gekennzeichnet.

Sie bewirken zum einen die Ausrichtung der Akteure durch wechselseitige An-
passungen auf ein Ziel hin und zum anderen enden sie mit einem paretooptima-
len Ergebnis.

. Damit Wettbewerb als Koordinationsmechanismus funktioniert, erfordert er Re-

gelung und ein Mindestmalf} an Institutionalisierung. Es sind Maf3stibe des Ver-
gleichs sowie Mess- und Bewertungsmethoden festzulegen. Diese konnen von
technischen Bedingungen abhdngen, wobei sie jedoch immer auf sozialen Ver-
einbarungen oder politischen Entscheidungen beruhen. Zum Zweiten miissen
Regeln festgelegt werden, welche die Akteure erfiillen miissen, um zum Wettbe-
werb zugelassen zu werden. Diese miissen ein Mindestmalf3 an Chancengleichheit
gewdhrleisten. Drittens ist erforderlich, dass die Konkurrenten Verhaltensregeln

763 Vgl. hierzu Bartolini (1999), S.435. Der Governance-Ansatz unterscheidet somit anders als die Neue Institu-

tionendkonomik zwischen den Koordinationsmechanismen ,Wettbewerb’ und ,Markt’. Der in Kapitel 4.1.2.3
bereits angesprochene Aspekt der Konkurrenz bezieht sich dabei noch starker auf den Koordinationsmecha-
nismus ,Wettbewerb’ als auf den Koordinationsmechanismus ,Markt’.

764 Vgl. Benz (2007), S. 54 f.
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befolgen, die Verzerrungen und Stérungen des Koordinationsmechanismus ver-
hindern.”®®

Mirkte lassen sich als Einrichtungen charakterisieren, welche Kédufer und Verkau-

fer zwecks des freiwilligen Tausches beliebiger Giiter zusammenfiihren. Als Typ der

Koordination stellt der Markt eine Transaktionsform dar, die folgende idealtypische

Eigenschaften aufweist:”®®

1. freier Zugang (fehlende bzw. geringe Ein- und Austrittsharrieren)

2. soziale Symmetrie (,ebenes Spielfeld” fiir alle Marktteilnehmer)

3. allein auf das Tauschobjekt gerichtetes individuelles Nutzenkalkiil (Anonymitét
und Warencharakter).””

Von gewohnlichen bilateralen Tauschakten unterscheidet den Markttausch, dass die
Marktteilnehmer regelméfig aus einer Anzahl beliebiger Tauschpartner frei wihlen
und dabei die Tauschkonditionen frei aushandeln kénnen. Ein weiteres Charakteris-
tikum des Markttausches ist die auf Vergleich und Wettbewerb beruhende Heraus-
bildung eines allgemeinen Tauschwertes und Marktpreises. Daher kann freier Wett-
bewerb als notwendige Voraussetzung des Warentauschs und der Preisbildung auf
Markten bezeichnet werden.”®® Der Governance-Mechanismus auf Mérkten ist der
Preis. Geeignet ist die Governance-Form des Marktes insbesondere, wenn unspezifi-
sche Investitionen, geringer gegenseitiger Abstimmungsbedarf’®® sowie geringe Un-
sicherheit vorliegen. Wegen der schnellen Anpassungsfiahigkeit und der hohen An-
reizintensitidt sind Mérkte in diesem Fall die kostengiinstigste Governance-Form.”°

Ein im Rahmen des Neoinstitutionalismus sowie der Governance-Theorie beste-
hende Problematik betrifft die institutionelle Regulierung von Mérkten. Dadurch sol-
len RegelmifBigkeit und Berechenbarkeit, Offenheit, Unpersonlichkeit und Freiheit
des Marktgeschehens und der Marktteilnehmer gewéhrleistet werden.””!

Der Markt ist als ein System der Selbststeuerung zu verstehen, indem sich die
Tauschkonditionen, vornehmlich die Preise, aus dem Zusammenspiel von Angebot
und Nachfrage herausbilden. Damit kann der Markt nur als eigenstidndiger (Selbst-)
Steuerungsmechanismus als eine Koordinationsinstitution und damit als eigenstin-

765 Vgl. Benz (2007), S. 54 f.

766 Vgl. Czada (2007), S. 68.

767 Hierbei stellt insbesondere die zweite Eigenschaft ,soziale Symmetrie’ eine Erweiterung der eher ékonomi-
schen Perspektive der Neuen Institutionenékonomik dar. Vgl. hierzu Kapitel 4.1.2.3.

768 Vgl. Czada (2007), S.68.

769 Dieser entsteht insbesondere beim Vorliegen unvollstandiger Verfigungsrechte.

770 Vgl. Wald/Jansen (2007), S. 94 f. sowie hierzu auch Williamson (1991).

771 Da Markte der Regulierung durch eine dritte nicht unmittelbar am Tausch beteiligte Instanz bedurfen, sind
sie Gegenstand der Wirtschaftswissenschaften, der Wirtschaftssoziologie, der Wirtschaftsgeschichte und der
Politikwissenschaft. Vgl. Czada (2007), S. 69f.
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diger Governance-Typus gelten. Sofern jedoch der Giitertausch vollkommen durch
politische und soziale Médchte organisiert wird, unterliegt er der Kontrolle durch
andere Governance-Institutionen.””?

In Netzwerken ist der vorherrschende Governance-Mechanismus die Verhand-
lung.”” Der Inhalt der Beziehungen zwischen den Akteuren kann beispielsweise der
Austausch von Informationen oder politische Einflussnahme sein.””* Dabei hidngt
der Einfluss der Akteure innerhalb eines Netzwerkes neben der formalen Entschei-
dungsmacht von ihrer Position innerhalb des Netzwerkes ab. Granovetter prégte
den Begriff der ,structural embedded action™, welcher darauf abstellt, dass die
Einbettung in Netzwerke grundséitzlich und innerhalb jeglicher institutioneller Ar-
rangements das Handeln bestimmt.

Da Netzwerke auch in der Governance-Theorie zwischen Markt und Hierar-
chie als ,mittlere’ Governance-Form’”® unterschieden werden, weisen sie sowohl
hinsichtlich der Anreizintensitdt als auch der autonomen sowie multilateralen An-
passungsfiahigkeit mittlere Werte auf. Sie eignen sich dementsprechend fiir Transak-
tionen, die durch mittlere Unsicherheit und gegenseitigen Anpassungsbedarf sowie
mittlere Spezifitdt der Investitionen gekennzeichnet sind.”””

Der soziologische Institutionalismus betrachtet Netzwerke als eigenstindige
Governance-Form, fiir die eine relative Gleichrangigkeit und Autonomie der Akteu-
re, eher horizontale als vertikale Beziehungen sowie eine vertrauensvolle Koopera-
tion der Akteure typisch sind. Die Vorteile von Netzwerken werden darin gesehen,
dass sie sowohl eine relativ hohe autonome als auch eine relativ hohe multilaterale
Anpassungsfahigkeit aufweisen.””8

Der zentrale Governance-Mechanismus in Netzwerken ist das Vertrauen bzw.
die vertrauensvolle Kooperation.””” Um zu erkldren, wie dieses Vertrauen gebildet
werden kann, ldasst sich Granovetters Konzept der ,structural embedded action“7s°
heranziehen, die die Entstehung von Vertrauen durch die Einbettung in multiple
Beziehungen erkldrt. In Netzwerken spielen damit nicht nur 6konomische, sondern

772 Vgl. Czada (2007), S. 73. Dort wird auch die begriffliche Unterscheidung der Begriffe Markt und Wettbewerb
vorgenommen. Vgl. ebenda.

773 Vgl. Wald/Jansen (2007), S. 93. Dieses Merkmal nutzt die Neue Institutionendkonomik ebenfalls zur Charak-
terisierung dieses Koordinationsmechanismus.

774  Vgl. Wald/Jansen (2007), S. 93.

775 Vgl. Granovetter (1985).

776 Vgl. hierzu die Unterscheidung der Koordinationsmechanismen im Rahmen der Neuen Institutionenékonomik
in Kapitel 4.1.2.3.

777 Vgl. Wald/Jansen (2007), S. 96 f.

778 Vgl. Wald/Jansen (2007), S.97.

779 Vgl hierzu insbesondere auch Kapitel 4.1.2.4.

780 Vgl. Granovetter (1985).
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auch andere Beziehungsarten zwischen den Akteuren eine Rolle. Zudem sind die Er-
fahrungen der vorausgegangenen Transaktionen von Bedeutung. Zusammenfassend
lasst sich festhalten, dass fiir das Entstehen von Vertrauen in Netzwerken sowohl
die Tauschhistorie als auch die strukturelle Einbettung in Beziehungen, die nicht
unbedingt an diese Transaktion gebunden sind, eine Rolle spielen.”®!

Netzwerke konnen grundsitzlich als eine Menge von Knoten definiert werden, die
iiber eine Menge von Beziehungen miteinander verbunden sind.”? Bei der Betrachtung
von Netzwerken aus einer Governance-Perspektive werden sogenannte Netzwerkeffek-
te berticksichtigt. Dabei resultiert der sogenannte relationale Effekt aus der direkten
dyadischen Beziehung zwischen zwei Akteuren.”® Somit wird die Motivation der Ak-
teure befordert, sich nicht opportunistisch zu verhalten. Der strukturelle Effekt hinge-
gen ergibt sich aus der Gesamtheit der Beziehungen und hat einen indirekten Einfluss
auf das Handeln der Akteure. So kdnnen neben den Kontroll- und Uberwachungskos-
ten auch die Informations- und Koordinationskosten gesenkt werden.”®* Im Rahmen
der Governance von und durch Netzwerke ist soziales Kapital besonders bedeutsam.
Soziales Kapital zeichnet sich dadurch aus, dass kein einzelner Akteur alleine die Ver-
fiigungsrechte hieriiber ausiibt, da es aus der Einbettung der Akteure in soziale Bezie-
hungen entsteht.”® Soziales Kapital konnen neben Individuen auch kollektive Akteure
oder ganze Gesellschaften besitzen. Aus der Governance-Perspektive wird es jedoch
weniger als individuelle als vielmehr als kollektive Ressource betrachtet.”s

4.2.2 Spezielle Governance-Formen in der Europdischen Union

Aufgrund des Objektbereichs dieser Untersuchung werden neben den bisher vorge-
stellten Governance-Mechanismen auch solche vorgestellt, die speziell in der Euro-
péischen Union zur Handlungskoordination zwischen den unterschiedlichen Akteu-
ren eingesetzt werden.

Dabei sei darauf hingewiesen, dass auch im Kontext des politischen Systems
der EU Institutionen von Bedeutung sind.”®” Im Rahmen der Analyse sollen jedoch
neben den Institutionen ,mit Akteuren‘ und denen ,ohne Akteure‘ auf européischer
Ebene insbesondere auch formalisierte oder informelle Netzwerke beriicksichtigt
werden, weswegen Uberlegungen der Network Governance bedeutsam sind.”s

781 Vgl. Wald/Jansen (2007), S. 98 f.

782 Vgl. Wald/Jansen (2007), S.99.

783 Vgl. hierzu Kapitel 4.1.2.3 sowie im Weiteren die Abbildungen 29 und 30.

784 Vgl. Granovetter (1995), S.34f.

785 Vgl. zum Konzept des sozialen Kapitals insbesondere Bourdieu (1983), S. 183 ff. sowie auch Coleman (1988)
und Putnam (1993).

786 Vgl. Wald/Jansen (2007), S. 102. Die im Rahmen der Anerkennung von Kompetenzen relevanten Netzwerk-
strukturen werden modellhaft am Ende des Kapitels 4.2.2 aufgezeigt.

787 Vgl. auch Wessels (2008), S.31.

788 Vgl. ebenda.
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Zunichst wird ein knapper Uberblick gegeben iiber den aktuellen strategischen Rah-
men fiir die europdische Zusammenarbeit im Bereich der allgemeinen und beruf-
lichen Bildung. Dieser Rahmen trégt den Titel ,Allgemeine und berufliche Bildung
2020° und baut auf dem Arbeitsprogramm ,Allgemeine und berufliche Bildung 2010°
auf. Der Rahmen beinhaltet gemeinsame strategische Ziele fiir die Mitgliedstaaten.
Darin enthalten sind auch eine Reihe von Grundsétzen fiir das Erreichen dieser Ziele
sowie gemeinsame Arbeitsmethoden mit prioritiren Bereichen fiir jeden Arbeitszy-
klus.”® Die Rechtsgrundlage dieses Rahmens bilden die Schlussfolgerungen des
Rates vom 12. Mai 2009 zu einem strategischen Rahmen fiir die europdische Zu-
sammenarbeit auf dem Gebiet der allgemeinen und beruflichen Bildung.”

Das Hauptziel des Rahmens ist die Unterstiitzung der Mitgliedstaaten beim
Ausbau ihrer Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung. Der Rahmen soll
das gesamte Spektrum der Systeme allgemeiner und beruflicher Bildung aus der
Perspektive des lebenslangen Lernens umfassen sowie alle Ebenen und jede Art des
Lernens (formales, non-formales und informelles Lernen) abdecken.

In den Schlussfolgerungen wurden vier strategische Ziele fiir diesen Rahmen
festgelegt: ™!

e Verwirklichung von lebenslangem Lernen und Mobilitét

e Verbesserung der Qualitdt und Effizienz der allgemeinen und beruflichen Bildung

e Forderung der Gerechtigkeit, des sozialen Zusammenhalts und des aktiven Biir-
gersinns

e Forderung von Innovation und Kreativitdt — einschlieflich unternehmerischen
Denkens — auf allen Ebenen der allgemeinen und beruflichen Bildung

Um die Entwicklungen hinsichtlich dieser Ziele messen zu konnen, werden Indika-
toren und ,europdische Benchmarks‘ festgelegt.””> Des Weiteren legen die Schluss-
folgerungen eine Reihe von Grundsitzen fest, die bei der Arbeit an den oben ge-
nannten Zielen beachtet werden sollten. Dies ist inshesondere die europédische
Zusammenarbeit auf dem Gebiet der allgemeinen und beruflichen Bildung unter
dem Gesichtspunkt des lebenslangen Lernens. Dabei sollte die Offene Methode der
Koordinierung (OMK) genutzt werden, und es sollen Synergien zwischen den ver-
schiedenen Bereichen der allgemeinen und beruflichen Bildung entwickelt werden.
Des Weiteren soll die europdische Zusammenarbeit im Bereich der allgemeinen und
beruflichen Bildung sektoriibergreifend und transparent sein sowie die betreffenden
Politikbereiche und alle beteiligten Interessengruppen einbeziehen. Die Ergebnisse

789 Vgl. Europa — das Portal der Europaischen Union (2009).

790 Vgl. Amtsblatt der Europaischen Union C 119/2 vom 28. Mai 2009.
791 Vgl. ebenda.

792 Vgl. hierzu Grollmann/Hanf (2010) sowie Hanf (2010).
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der Zusammenarbeit sollten verbreitet und regelmifig tiberpriift werden. Zudem

sollten eine groere Kompatibilitdt mit dem Kopenhagen- und dem Bologna-Prozess

sowie ein intensiverer Dialog mit Drittlindern und die Zusammenarbeit mit interna-
tionalen Organisationen angestrebt werden.” Dies ist die bildungspolitische Kurs-

vorgabe der EU bis 2020.

Zur Erreichung dieser Ziele leistet das sogenannte Programm fiir lebenslanges
Lernen, welches mit einem Haushalt von etwa 7 Milliarden Euro fiir die Jahre 2007
bis 2013 ausgestattet ist, einen wesentlichen Beitrag. Dieses fordert unterschiedliche
MaBnahmen wie Austauschprogramme, Studienbesuche und Netzwerkaktivitdten.
Die damit verbundenen Projekte stehen neben Studenten und Lernenden auch Lehr-
kréften, Ausbildern und allen anderen Akteuren der allgemeinen und beruflichen
Bildung offen. Im Rahmen von insgesamt vier Einzelprogrammen werden Projekte
auf verschiedenen Ebenen der allgemeinen und beruflichen Bildung gefordert. Diese
vier Programme werden mit den folgenden Zielsetzungen durchgefiihrt:7*

e Comenius’ (fiir Schulen) soll iiber den Programmzeitraum mindestens drei Mil-
lionen Schiiler in gemeinsame Bildungsaktivitdten einbinden,

e Erasmus’ (fiir Hochschulbildung) soll bis 2013 insgesamt drei Millionen Ein-
zelteilnehmer der studentischen Mobilitdtsaktionen erreichen (Vorgabe gilt fiir
Zeitraum seit Programmbeginn),

® Leonardo da Vinci‘ (fiir Berufsbhildung) soll die Zahl der Unternehmenspraktika
bis zum Ende des Programms auf 80.000 pro Jahr steigern,

e Grundtvig® (fir Erwachsenenbildung) soll im Bereich Erwachsenenbildung bis
2013 die Mobilitdt von 7.000 Einzelpersonen pro Jahr unterstiitzen.

Weitere Projekte, die alle Bildungsbereiche betreffen, werden im Rahmen eines er-
gidnzenden Querschnittsprogramms gefordert. Des Weiteren umfasst das Programm
fiir lebenslanges Lernen Aktionen, die durch das Programm Jean Monnet unter-
stlitzt werden und mit denen Lehre, Reflexion und Diskussion iiber den européi-
schen Integrationsprozess an Hochschuleinrichtungen weltweit gefordert werden.”>
Die obigen Programme stellen ein wichtiges Instrument der EU zur Férderung der
Zusammenarbeit im gesamten Bereich der Bildung dar. Nachdem nun die strategi-
schen Zielsetzungen sowie die Programme der EU in der allgemeinen und berufli-
chen Bildung kurz vorgestellt wurden, soll nun die Governance auf europdischer
Ebene naher betrachtet und theoretisch aufgearbeitet werden.

793 Vgl. Europa — das Portal der Europaischen Union (2009).
794  Siehe http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-programme/doc78_de.htm.
795 Siehe http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-programme/doc78_de.htm.
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Borzel weist im Zusammenhang mit der Governance der EU auf die Bedeutung von
Institutionen hin, da diese den Zugang und die Ressourcen von Akteuren sowie
deren Beziehungen beeinflussen.”® Dadurch binden sie nicht nur das Handeln der
Akteure an bestimmte Regeln, sondern ihre sozialen Normen geben ebenso Stan-
dards fiir angemessenes Verhalten vor. Diese wiederum beeinflussen die Préferen-
zen, Wahrnehmungen und Handlungsorientierungen von Akteuren im Policy-Ma-
king-Prozess™”. Gleichwohl der institutionelle Rahmen fiir EU-Policy-Making weit-
gehend durch das in verschiedenen Vertrigen festgelegte Européische Primérrecht
festgelegt wird, haben sich daneben informelle Institutionen herausgebildet, welche
schwieriger zu erfassen sind. Gleiches gilt fiir die Netzwerke, welche das EU-Policy-
Making auf der informellen Ebene begleiten.”®

Insbesondere zwei Regimebeschreibungen haben mafgeblichen Einfluss auf
die Bezeichnung der EU als Governance-System gehabt: die Multilevel Governance
und die Network Governance. Die folgende Abbildung zeigt diese beiden zentralen
Formen der Governance in der EU.

Abbildung 26: Multilevel Governance und Network Governance in der EU

Multilevel Governance Network Governance
Akteure EU-Institutionen, Mitgliedstaaten EU-Institutionen, Mitgliedstaaten und
und/oder private Akteure private Akteure
Fokus Politische Strukturen und Prozesse: Politische Prozesse: horizontale und

horizontale und vertikale Verkntpfung | vertikale Interaktion
und Interaktionen

Koordination Intergouvernementale Verhandlungen, | Verhandlungssysteme
Verhandlungssysteme, Hierarchie,
Wettbewerb, gegenseitige Anpassung

EU-Steuerungsinstrumente Verordnungen, Richtlinien, Entschei- | Verordnungen, Richtlinien, Komitolo-
dungen, Benchmarks, Ko-(Selbst-) giebeschlisse, Ko-(Selbst-)Regelung
Regelung

Quelle: Eising/Lenschow (2007), S. 326.

Die Regierungen der EU-Mitgliedstaaten teilen mittlerweile bedeutende politische
Kompetenzen mit européischen Institutionen, und auch subnationale Akteure sind
nicht mehr ausschlieBlich in nationale Kontexte eingebettet. Daneben wird eine wei-
tere Systemeigenschaft der EU betont: das Regieren in Netzwerken aus privaten und
offentlichen Akteuren.”™

796 Vgl. Borzel (2008), S.67.

797 Darunter lasst sich der Prozess der Politikplanung und -umsetzung verstehen.
798 Vgl. Borzel (2008), S.67.

799 Vgl. Eising/Lenschow (2007), S. 326 f. sowie Wessels (2008), S. 27 ff.
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Die autonome Rolle der supranationalen Organisationen der EU (Européiische Kom-
mission, Europdisches Parlament, Européischer Gerichtshof) riickt hierbei in den
Mittelpunkt der Betrachtungen. Das europdische Mehrebenensystem ist dadurch
gekennzeichnet, dass die Aufgaben der staatlichen Organisationen nicht immer
mit den territorialen Grenzen der Ebenen zusammenfallen.® In der Européischen
Union hat Multilevel Governance zur Verflechtung von Befugnissen zwischen euro-
péischen und nationalen Organisationen in einer Vielzahl von Politikfeldern gefiihrt,
weshalb ein erheblicher Koordinations- und Kooperationsbedarf zwischen den Ebe-
nen besteht, wodurch der Zwang zu Verhandlungen stark ausgeprégt ist. Parallel
wurden im Rahmen einer stirkeren Betonung der Prozessperspektive gegeniiber
der Strukturperspektive Netzwerke und Verhandlungssysteme als zentrale Elemente
europédischer Governance identifiziert. Dabei hebt Network Governance stirker als
Multilevel Governance die Beziehungen zwischen staatlichen Organisationen und
nicht staatlichen Organisationen hervor.8!

Abbildung 27: Uberblick européischer Steuerungsinstrumente und Anpassungsmechanismen

Steuerungsinstrument Steuerungsmodus (Anpassungsmechanismus)
Regulative Standards (Richtlinien, Verordnungen, Hierarchie (Zwang)
Entscheidungen)
Rahmenregulierung Hierarchie (Zwang)

und Wettbewerb (6konomische Anreize)

Prozessregulierung (auf Information oder Hierarchie (Zwang)
Kommunikation abzielend) und Lernen (Information)
Okonomische Instrumente (Subvention, Férderungen, Wetthewerb (6konomische Anreize)
Steuern, GebUhren) oder Lernen (Information)
Ko- und Selbstregulierung Lernen (Argumentation)

und Hierarchie (Chance)

Offene Methode der Koordinierung Lernen (Information, Argumentation)
oder Wettbewerb (Leistungsvergleich)

Quelle: Eising/Lenschow (2007), S.332.

Gleichwohl die Konzepte der Multilevel und der Network Governance wichtige Ele-
mente des EU-Governance-Systems erfassen, beleuchten sie lediglich Ausschnitte
dessen. Und obwohl die Governance-Struktur der EU nur schwach hierarchisch ge-
prégt ist, kommen weiterhin hierarchisch geprigte Governance- bzw. Steuerungsin-
strumente zum Einsatz.2? Abbildung 27 gibt einen Uberblick.

800 Vgl. Eising/Lenschow (2007), S.328f.
801 Vgl. ebenda.
802 Vgl Eising/Lenschow (2007), S.332.
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Diese Steuerungsinstrumente sollen nach dem Verstindnis von Eising/Lenschow
kurz erlautert werden.’*® Regulative Standards folgen einer hierarchischen Steue-
rungslogik, da die Mitgliedstaaten dadurch verpflichtet werden, nationale Regu-
lierungsmuster an Vorgaben rechtlich verbindlicher européischer Richtlinien oder
Verordnungen anzupassen. Rahmen- und Prozessregulierung sind von ihrer Gene-
se her Outputs der Network Governance der EU. Rahmenregulierung definiert in
der Regel allgemein, rechtlich verbindliche Ziele und Spielregeln und vertraut auf
in den nationalen Kontexten flexibel zu gestaltende Anpassungsprozesse. In wirt-
schaftlich relevanten Bereichen kann somit Anlass zu wechselseitigen Anpassungen
gegeben werden, was den hierarchischen Modus durch die Wettbewerbsdynamik
verstdrkt. Der typisch hierarchische Charakter von Prozessregulierung zeigt sich
darin, dass sie ihren Adressaten verbindliche Vorgaben iiber die Gestaltung poli-
tischer, administrativer und 6konomischer Prozesse macht. Diese Regulierungen
geben keine substanziellen Standards vor und funktionieren indirekt, indem sie die
Interaktionen betroffener und interessierter Akteure strukturieren. Okonomische
Instrumente werden in der Regel in einer Kombination aus intergouvernementa-
len Verhandlungen iiber Finanzrahmen und Verteilungskriterien sowie Formen der
Network Governance zur operativen Ausgestaltung verabschiedet. Die Selbstre-
gulierung kann in Form von Richtlinien ebenso wie durch die sogenannte Selbst-
verpflichtung der Akteure erfolgen. Koregulierung hingegen wird stets innerhalb
eines rechtlichen Rahmens, wie beispielsweise einer Rahmenrichtlinie, vereinbart,
wobei die Verantwortung der substanziellen Regulierung an private Akteure iiber-
tragen wird.304

Bevor auf die sogenannte Offene Methode der Koordinierung (OMK) einge-
gangen wird, sei hier kurz das Gegensatzpaar ,supranational’ und ,intergouverne-
mental® erlautert. So ,,wird bei ,supranational® auf eine unabhéngige Entscheidungs-
ebene ,oberhalb souverdner Staaten abgestellt, deren Organe ohne Weisungen na-
tionalstaatlicher Regierungen handeln. ,Intergouvernemental® hingegen spricht die
Zusammenarbeit von Regierungen ohne ,starke® Mitwirkungsrechte von Organen
und Akteuren an, die nicht auftragsgebunden bzw. befehlsabhéngig sind.“%%

Als Unterscheidungsmerkmal fiir die unterschiedlichen europédischen Formen
des Regierens (oder auch modes of governance) lisst sich der Grad ihrer Verbind-
lichkeit heranziehen. Je nach Sanktionsmoglichkeiten wird hier von ,weicher* oder
,harter Koordinierung gesprochen. Diese beiden Begriffe sind als Pole eines Konti-
nuums zu verstehen, zwischen denen eine Anzahl von Abstufungen liegt. Innerhalb

803 Vgl. Eising/Lenschow (2007), S. 332 ff.

804 Vgl. ebenda.

805 Wessels (2008), S.39. Neben diesen beiden Formen lassen sich anhand der vertikalen Kompetenzverteilung
sowie der horizontalen Gewaltenteilung zudem zwei Mischtypen unterscheiden. Vgl. hierzu ebenda, S.40f.
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dieses Spektrums liegt auch die OMK. Sie ist zwischen supranationaler Regulierung
und konventioneller intergouvernementaler Zusammenarbeit angesiedelt.8

Wie Borzel feststellt, ist die OMK ein zentrales Steuerungsinstrument der EU im
Bereich der Berufsaus- und -fortbildung sowie in den Bereichen Beschéftigung und
Arbeitsmarkt.®” Européische Verfahren der Anerkennung als Mafnahmen zur For-
derung des lebenslangen Lernens und der Mobilitdt sowie weiterer verfahrensspe-
zificher Ziele kénnen somit ebenfalls mithilfe der OMK koordiniert werden. Daher
wird hier besonders auf diese Form der Governance eingegangen. Die Verfahren
konnen daneben jedoch auch durch andere Formen der Network Governance koor-
diniert werden.

Im WeiBbuch ,Europiisches Regieren® wird die OMK von der Kommission wie
folgt defniert: ,Die ,offene Koordinierungsmethode‘ wird fallweise angewandt. Sie
fordert die Zusammenarbeit, den Austausch bewéhrter Verfahren sowie die Verein-
barung gemeinsamer Ziele und Leitlinien von Mitgliedstaaten, die manchmal, wie
im Falle der Beschéftigung und der sozialen Ausgrenzung, durch Aktionspline von
Mitgliedstaaten unterstiitzt werden. Diese Methode beruht auf einer regelméfiigen
Uberwachung der bei der Verwirklichung dieser Ziele erreichten Fortschritte und
bietet den Mitgliedstaaten die Moglichkeit, ihre Anstrengungen zu vergleichen und
aus den Erfahrungen der anderen zu lernen.“%¢

Die OMK ist eine besondere Form der Multilevel Governance. Sie kann als Ant-
wort auf das Subsidiaritatsprinzip3® interpretiert werden und fokussiert insbeson-
dere auf die intergouvernementale Vereinbarung, worin sich die Mitgliedstaaten
auf gemeinsame Richtlinien und Ziele verstindigen. Viele dieser Vereinbarungen
treffen die Mitgliedstaaten informell und zum Teil sogar ohne vertragliche Basis in
der EU. Diese Vereinbarungen sind unverbindlich. Die OMK unterscheidet sich von
intergouvernementalen Strukturen in der EU durch die systematische Verkniipfung
von Arenen®!?.8!! Tn vertikaler Hinsicht sind nationale Reformprogramme im Lichte
europdischer Richtvorgaben und Benchmarks zu formulieren. In horizontaler Hin-
sicht wurden die auf den ersten Blick sozial-, bildungs- oder integrationspolitischen
OMKs allesamt mit der wirtschaftlichen Wettbewerbsfidhigkeit der EU in Verbindung
gesetzt, wobei ,Jobs‘ das funktionale Bindeglied darstellen.“$'2 Die OMK bildet die

806 Vgl. Wessels (2008), S. 366.

807 Vgl. Borzel (2008), S. 78 sowie Wessels (2008), S. 379f.

808 Vgl. Europaische Kommission (2001a), S. 28.

809 ,Nach dem Subsidiaritatsprinzip soll eine (staatliche) Aufgabe so weit wie mdglich von der unteren Ebene
bzw. kleineren Einheit wahrgenommen werden. Die Europdische Gemeinschaft darf nur tatig werden, wenn
die MaBnahmen der Mitgliedstaaten nicht ausreichen und wenn die politischen Ziele besser auf der Gemein-
schaftsebene erreicht werden kénnen.” Zandonella (2005, 2009), o.S.

810 Vgl. zur Arena-Theorie Renn/Webler (1994) sowie Renn (1998).

811 Vgl. Eising/Lenschow (2007), S. 335.

812 Eising/Lenschow (2007), S.335.
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Grundlage sowohl fiir Lern- als auch fiir Wettbewerbsprozesse. Durch die Bereit-

stellung von Best-Practice-Modellen kénnen sich nationale Entscheidungstriager®!?

daran orientieren. Daneben fithren die Auswahl dieser Best-Practice-Modelle, das

Verdffentlichen von Ranglisten und die Einfiihrung von Peer-Reviews zu einem Leis-

tungswettbewerb. Dieser ist besonders effektiv, sofern die nationalen Akteure den

Zielen der jeweiligen OMK grundsétzlich zustimmen bzw. diesen positiv gegeniiber-

stehen. 84

Es zeigt sich, dass die Multilevel und die Network Governance wichtige Mecha-
nismen der Handlungskoordination auf europdischer Ebene sind. Dabei entspricht
die Network Governance im europdischen Kontext dem obigen Koordinationsme-
chanismus des Netzwerkes. Die Multilevel Governance wir auf européischer Ebene
im Bereich der Bildung insbesondere mittels der OMK umgesetzt. Jedoch bedarf es
zur Analyse grundlegender struktureller und prozessualer Merkmale der EU weite-
rer Koordinationsmechanismen.

So weist Tommel darauf hin, dass es bei der Analyse der Governance der EU
nicht hinreichend sein kann, nur die strategischen Absichten entweder der euro-
pdischen oder der nationalen Ebene zu betrachten (Supranationalismus versus
Intergouvernementalismus).®'® Vielmehr muss davon ausgegangen werden, dass
sich européische Governance immer nur {iber das Zusammenspiel und die Interak-
tion beider Ebenen konstituiert, weshalb das Zusammenspiel im Zentrum der Analy-
se stehen muss. Tommel unterscheidet hier in Anlehnung an Scharpf und Benz vier
idealtypische Modi der Governance:®1¢ 1. Hierarchie, 2. Verhandlung, 3. Konkurrenz
und 4. Kooperation.®”

1. Die Hierarchie als Governance-Modus wird in der Regel mit der Gesetzgebung
durch den Staat in Verbindung gebracht. Daneben wird sie auch durch autori-
tative Weisungen ausgeiibt, was staatliche Souverédnitdt und das Monopol der
Sanktionsgewalt impliziert. Zudem werden Akzeptanz und Befolgung der Regeln
und Weisungen impliziert.

813 In erster Linie sind hiermit die zustdndigen Regierungseinrichtungen gemeint. Im Bereich der Hochschulbil-
dung treffen oftmals die Hochschulen selbst die Entscheidungen. In der beruflichen Bildung sind in den ein-
zelnen Mitgliedstaaten ganz unterschiedliche zustandige Stellen verantwortlich fur bestimmte (Teil-)Bereiche.

814 Vgl. Eising/Lenschow (2007), S.335f.

815 Vgl. Tommel (2008), S. 26.

816 Vgl. Tommel (2008), S. 26 f. Die Unterscheidung zwischen Hierarchie, Verhandlung, Konkurrenz und Koope-
ration, welche Témmel trifft, entspricht der von Benz getroffenen Unterscheidung zwischen den Governance-
Formen Hierarchie, Netzwerk, Verhandlungen und Wettbewerb. Vgl. Benz (2005). Hier sei darauf hinge-
wiesen, dass in der neuen Institutionenékonomik stets von Koordinationsmechanismen gesprochen wird,
wahrend der Governance-Ansatz diese als Governance-Formen bezeichnet. Diese Unterschiede in der Be-
grifflichkeit sind durch das unterschiedliche Erkenntnisinteresse der beiden Ansdtze zu erkldren. Insbesondere
innerhalb des Governance-Ansatzes werden die Begriffe Governance und Koordination jedoch hauig auch
synonym verwendet. Vgl. beispielsweise Altrichter/Heinrich (2007), S.72.

817 Vgl. hierzu Scharpf (2001, 2002) sowie Benz (2004).
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2. Charakteristikum von Verhandlung als Governance-Modus ist hingegen die In-
teraktion zwischen institutionellen Akteuren, welche nicht zwangsldufig gleich-
berechtigt, aber so zumindest mit Vetorechten ausgestattet sein miissen. Daher
charakterisieren Verhandlungen Mehrebenensysteme.

3. Konkurrenz als Governance-Modus 16st Anpassungen der institutionellen Ak-
teure aus. Wie der Markt muss Konkurrenz insgesamt durch entsprechende
Rahmenbedingungen und politische Entscheidungen hergestellt und aufrecht-
erhalten werden. Konkurrenzbeziehungen ergeben sich hierbei nicht nur aus
politischen Entscheidungen, sondern auch aus individuellen Entscheidungen der
Akteure, als Nebeneffekte anderer Entscheidungen oder als Effekt gesellschaftli-
cher oder 6konomischer Konstellationen.

4. Kooperation umfasst ein breites Spektrum an Verfahrensweisen, welche die be-
teiligten Akteure zur Anpassung ihrer Handlungen an gemeinsam definierte Ziele
oder geteilte Normen bewegt. Dabei steht stets das Prinzip der Freiwilligkeit vor-
ran. Diese Freiwilligkeit kann jedoch so ausgestaltet sein, dass auf vielfiltige
Weise informeller Druck auf die betroffenen Akteure ausgeiibt wird. Kooperation
kann konkret iiber gemeinsame Absprachen, freiwillige Vereinbarungen, Uber-
zeugungen und Uberredung (persuasion) sowie grundsétzlich mittels diskursiver
Verfahren, welche zu gemeinsamen oder konvergierenden Uberzeugungen fiih-
ren, erreicht werden.

Die obigen Governance-Modi sind als theoretische Konzepte zu verstehen, welche in
Reinform so im Rahmen der europdischen Verfahren zur Anerkennung voraussicht-
lich nicht zum Einsatz kommen. Dariiber hinaus variiert ihre Ausprigung im Zusam-
menhang mit den jeweiligen institutionellen und systemischen Kontexten. Daher kann
fiir das EU-System grundsétzlich von den genannten Modi der Governance ausgegan-
gen werden, wobei sie sich jedoch in ihrer spezifischen Ausprigung im Rahmen der
Anerkennungsverfahren wahrscheinlich von den Idealtypen und auch von denen auf
nationaler Ebene unterscheiden.?!® Wichtig ist zudem, dass vor dem Hintergrund der
obigen Ausfithrungen nicht zu erwarten ist, dass alle hier analysierten europiischen
Anerkennungsverfahren mittels der OMK koordiniert werden. Vielmehr scheint auch
auf europdischer Ebene die Koordination im Rahmen von Netzwerken bedeutsam.

Im Kontext der OMK wird oft von einem sogenannten new mode gesprochen.5!”
Die OMK richtet sich starker auf staatliche Wohlfahrtsproduktion und Leistungsauf-
gaben. Die europdische Politik kann nicht mit Verboten oder Anreizen operieren,

818 Vgl. Tommel (2008), S. 26 f.
819 Vgl. zur zunehmenden Pluralitat der politischen Systeme und der entsprechenden (politik-)wissenschaftlichen
Theoriebildung Wessels (2008), S. 26 ff.
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sondern muss in diesem Fall Reformen in den Mitgliedstaaten durchsetzen, ohne
diese erzwingen zu kénnen.3%

Die OMK ist eine Reaktion des Rates und der Kommission auf Kompetenzliicken
insbesondere in den Bereichen der Arbeitsmarkt-, Sozial- und Forschungspolitik, wel-
che Hindernisse bei der Verwirklichung der ambitionierten Ziele des européischen
Raumes darstellen. Dieser Mangel an Kompetenzen erlaubt in diesen Bereichen keine
hierarchische Koordination. Hier ist inshesondere das oft zitierte Ziel, die ,,Union zum
wetthewerbsfidhigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum in der
Welt zu machen“®?!, zu nennen. Dieses Ziel kann nur durch geeignete Programme und
MaBnahmen der Mitgliedstaaten im Bereich ihrer Leistungsaufgaben erreicht werden.
Daher iiberldsst die EU den Mitgliedstaaten im Rahmen der OMK die eigentlichen
Gesetzgebungs- und Vollzugskompetenzen, deren Ausiibung sie selbst durch Ziele,
Standards, Leistungsindikatoren und die Auswahl von Best-Practice-Beispielen steu-
ert. Dies zielt auf die Induzierung von Lernprozessen auf den nationalen bzw. subna-
tionalen Einheiten. Hinter dem Begriff der OMK verbergen sich verschiedene Typen
von Governance. Im Rahmen der OMK sollen inshesondere Benchmarks festgelegt und
ihnen entsprechend Best-Practice-Beispiele verglichen werden. Dieses Benchmarking
stellt eine formalisierte Methode des Leistungsvergleichs dar. Dieser kann als Basis fiir
den Erfahrungsaustausch (kooperatives Benchmarking) oder als Basis des Vergleichs
fiir einen Leistungswettbewerb dienen (kompetitives Benchmarking).%??

Ausgangspunkt der OMK sind inter- und transgouvernementale Verhandlungen,
im Rahmen derer sich die Regierungen der Mitgliedstaaten auf gemeinsame Ziele
einigen, welche europarechtlich nicht bindend sind und an denen vonseiten der su-
pranationalen Akteure nur die Kommission formal mitwirkt. Innerhalb eines abge-
stimmten Zeitplans entwickeln die Mitgliedstaaten hiernach nationale Aktionspléne.
Diese bilden dann die Grundlage fiir Evaluierungen nationaler Politiken oder fiir
die Festlegung von Indikatoren und Rangfolgen, welche in maf3igeblichem Umfang
von Experten koordiniert werden, welche wiederum in Netzwerken verbunden sind.
Bei diesem Vorgehen resultiert der Anreiz fiir die einzelnen Mitgliedstaaten aus der
Identifizierung von Best-Practice-Ansédtzen. Somit entsteht zwischen den Mitglied-
staaten eine Art des Leistungswettbewerbs, indem sie das Erreichen gemeinsamer
Ziele anstreben und hierbei im Vergleich zu anderen Staaten besser abzuschneiden.
Daraus resultieren fiir die Staaten ein Wettbewerbsvorteil und eine Steigerung der
Attraktivitdt ihres Staates als Standort. Die intergouvernementale Zusammenarbeit
verpflichtet den Leistungswettbewerb zwischen den Mitgliedstaaten nicht nur auf ge-

820 Vgl. Benz (2008), S.47.
821 Europaischer Rat (2000), I, 5. Punkt.
822 Vgl. Benz (2008), S. 48f.
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meinwohlorientierte Ziele, sondern legt auch die Bewertungskriterien und -verfah-
ren fest. Es sei angemerkt, dass die OMK grundsitzlich offen ist fiir die Beteiligung
privater Akteure (intermedidre®*®* OMK gegeniiber der gouvernementalen OMK).524

Die OMK ladsst sich weiter ausdifferenzieren in zwei Unterformen: den delibe-
rativen und den kompetitiven Modus. Im deliberativen Modus sollen nationale und
subnationale Politiken durch Uberzeugung mittels Best Practices beeinflusst werden.
Im kompetitiven Modus besteht der Anreiz fiir die nationalen Regierungen darin,
sich im Ranking zu verbessern. Wichtig ist, dass die Funktionsweise dieser intergou-
vernementalen Koordination maf3geblich von den Governance-Modi der jeweiligen
Politikbereiche in den einzelnen Mitgliedstaaten abhédngt.®?> Auf Verfahren der An-
erkennung iibertragen bedeutet dies, dass ein europdisches Verfahren theoretisch
je nach den beteiligten Mitgliedstaaten unterschiedlich koordiniert werden konnte.
Daher wird in der Analyse zu priifen sein, welche Freiheitsgrade die Verfahren hier
zulassen und welche festen Vorgaben bestehen. Abbildung 28 stellt die beiden Aus-
pragungen der Offenen Methode der Koordinierung gegeniiber.

Abbildung 28: Governance-Formen der Offenen Methode der Koordinierung

Deliberativer Modus Kompetitiver Modus
Koordination zwischen e Verhandlungen: Festlegung der gemein- | e Verhandlungen: Festlegung der gemein-
Mitgliedstaaten samen Ziele samen Ziele
o Netzwerke von Experten: Evaluation o Netzwerk von Experten: Indikatoren und
(sub-)nationaler Programme und MaB- Rankings (,scoreboards’)
nahmen o Wetthewerb: Imitation und Innovation
o Netzwerk: Diffusion von besten Praktiken

Nationale (subnationale) \ /
Governance

Parteienwettbewerb — Verhandlungen

Intranationale/Interregionale Netzwerke

Quelle: Benz (2008), S. 49.

AbschlieBend soll noch darauf hingewiesen werden, dass die Gouvernance-Perspek-
tive selbst keine einheitliche Theorie bietet. Sie verweist jedoch auf die Notwendig-
keit, interaktionsorientierte und institutionalistische Theorien oder Theorieelemente
zu verbinden.®2¢ Diesem Vorgehen wird in der vorliegenden Untersuchung gefolgt.

823 Inter- oder transgouvernementale Verhandlungssysteme setzen sich aus rein 6ffentlichen Akteuren zusam-
men, die in verschiedenen Regierungsbereichen bzw. Politiksektoren und auf unterschiedlichen Regierungs-
ebenen (international, europdisch, national, regional oder lokal) angesiedelt sein kénnen. Intermedidre Ver-
handlungssysteme bringen &ffentliche Akteure mit Vertretern wirtschaftlicher und/oder gesellschaftlicher
Interessen zusammen Vgl. Borzel (2008), S. 64 sowie Mayntz (1993) und Scharpf (1993).

824 Vgl. Benz (2008), S. 49 sowie Borzel (2008), S.72.

825 Vgl. Benz (2008), S. 49.

826 Vgl. Benz (2007), S.54.
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Fiir die Analyse der europdischen Verfahren ist es wichtig zu beriicksichtigen, dass
sich hier stets eine européische und eine nationale Ebene der Verfahren unterschei-
den lassen, da jedes europdische Verfahren auf nationaler Ebene umgesetzt wird.
Sofern ein europiisches Verfahren mittels der OMK koordiniert wird, lassen sich
modellhaft die beiden folgenden Strukturdiagramme unterscheiden. Dabei wird
deutlich, dass Netzwerke in beiden Formen der OMK von Bedeutung sind. Im Rah-
men der deliberativen OMK bestehen diese auch zwischen den beteiligten Lindern,
wéahrend im Rahmen der kompetitiven OMK Netzwerke innerhalb eines Landes cha-
rakteristisch sind. Abbildung 29 verdeutlicht die sich daraus ergebenden Strukturen
modellhaft.

Abbildung 29: Netzwerkstrukturen der deliberativen und der kompetitiven OMK

Deliberative OMK Kompetitive OMK
Européische Organisationen Européische Organisationen
Land A Land B Land A Land B

Quelle: Eigene Darstellung.

Daneben ist jedoch die Form der Network Governance im Rahmen der européischen
Verfahren maoglich. Diese Form der Koordination kann sowohl auf europdischer
als auch auf nationaler Ebene jeweils eine stirker hierarchische oder eine stér-
ker marktlich ausgerichtete Orientierung haben. Dabei bestehen sowohl innerhalb
eines Landes, aber moglicherweise auch transnational Netzwerke in verschiedenen
Bereichen. Idealtypisch werden in der folgenden Abbildung die Bereiche ,formales
Bildungssystem®, ,Privatwirtschaft’ und ,dritter Sektor' benannt, da auf diese Unter-
scheidung ebenfalls im Rahmen des Kriterienrasters sowie der Verfahrensanalyse
Bezug genommen wird. Zwischen den Akteuren eines in diesen Bereichen verorte-
ten Netzwerkes bestehen dabei eher starke Beziehungen (sogenannte strong ties).
Zwischen den Akteuren unterschiedlicher Netzwerke bestehen dagegen eher weni-
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ger starke Beziehungen (sogenannte weak ties).*?” Fiir die potenzielle Bereitschaft
der Akteure, eine Anerkennung vorzunehmen, die auf Zertifikaten anderer Akteure,
d.h. einer Dokumenten-Priifung und nicht auf einer Performanz-Priifung des In-
dividuums?®?%, beruht, scheinen strong ties erwartungsgemifl forderlicher zu sein
als weak ties. Im Rahmen der Anerkennung konnen ggf. auch Netzwerke zwischen
diesen Bereichen be- oder entstehen, welche hier als ,intermedidre Netzwerke‘ be-
zeichnet werden. Das Bestehen solcher Netzwerke ist fiir die Anerkennung zwischen
den drei unten genannten Bereichen tendenziell forderlich.

In Bezug auf die Anerkennung von Kompetenzen ldsst sich die Form der Koor-
dination anhand von Netzwerken allgemein wie folgt modellieren.

Abbildung 30: Modell des Netzwerkes der Anerkennung

Netzwerk des
privaten Sektors

Netzwerk des
dritten Sektors

Intermediares
Netzwerk

Netzwerk des formalen
Bildungssystems

Quelle: Eigene Darstellung.

Wichtig ist an dieser Stelle der Hinweis, dass alle in diesem Kapitel aufgezeigten
Ausgestaltungsmaoglichkeiten der Koordination lediglich als idealtypische Modelle
zu verstehen sind. Die realen Anerkennungsverfahren werden diese idealtypischen
Auspriagungen erwartungsgemaf nicht aufweisen.

827 Vgl. hierzu auch die Ausfihrungen zum Netzwerkbegriff in Kapitel 4.1.2.3 sowie Granovetter (1973). Wichtig
ist hier zu berticksichtigen, dass die Unterscheidung zwischen strong und weak ties eine sehr grobe ist, welche
in einem differenzierteren Modell noch weiter ausgearbeitet und graduiert werden koénnte. Fur die Visualisie-
rung der fur Verfahren der Anerkennung von Kompetenzen relevanten Netzwerkstrukturen ist die getroffene
Unterscheidung jedoch ausreichend.

828 Vgl. hierzu Kapitel 3.4.
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5 Entwicklung der Instrumente zur Analyse
von Anerkennungsverfahren

Im Rahmen der begrifflichen Uberlegungen in Kapitel 3 wurde deutlich, dass im
Zusammenhang mit der Anerkennung von Kompetenzen sehr unterschiedliche Aus-
richtungen der damit verbundenen Verfahren diskutiert werden und vorstellbar
sind. Hierbei wurde die Unterscheidung zwischen den drei unterschiedlichen Lern-
formen des formalen, non-formalen und informellen Lernens vorgenommen. Auf
diese Unterscheidung wird bei der Entwicklung der Idealtypen Bezug genommen.
So wird diese Dreiteilung als zentraler Ausgangspunkt fiir die Unterscheidung dreier
idealtypischer Verfahren herangezogen, die

1. im formalen Bildungssystem integriert sind,

2. im Bereich der non-formalen Bildung verortet sind,

3. deren Bezugnahme zum informellen Lernen dominierend ist.

Dem Modell von Straka folgend ergibt sich aus dieser Dreiteilung ein weiteres Krite-
rium, welches diese drei Idealtypen voneinander unterscheidet. Dieses wird hier als
bildungspolitische Zielsetzung bezeichnet. Straka selbst unterscheidet zwischen ,Zerti-
fizierung und anerkannt staatlicher Regulierung’, ,Zertifizierung‘ und ,keiner Zertifizie-
rung’. Diesem Grundgedanken folgend werden die drei idealtypischen Anerkennungs-
verfahren hinsichtlich der bildungspolitischen Zielsetzung wie folgt unterschieden:

1. Erlangung von Zertifikaten des formalen Bildungssystems

2. Erlangung von Zertifikaten ohne Entsprechung im formalen Bildungssystem

3. Keine Erlangung von Zertifikaten.

Damit wird unter Bezugnahme auf das Modell von Straka eine grundlegende Eintei-
lung in drei Idealtypen vorgenommen.

Neben der obigen idealtypischen Dreiteilung ldsst sich aufbauend auf den be-
grifflichen Uberlegungen in Kapitel 3 feststellen, dass neben dem Begriff der Aner-
kennung eine Vielzahl weiterer Begriffe diskutiert wird, welche teilweise synonym
verwendet werden. Am Ende des Kapitels 3.4 wurden diese Begriffe zueinander
in Bezug gesetzt und somit in eine Ordnung gebracht. Auf diese Ordnung wird in
diesem Kapitel nun insbesondere im Rahmen der Uberlegungen hinsichtlich des
Ablaufs eines Anerkennungsverfahrens Bezug genommen.

Die in Kapitel 4 diskutierten theoretischen Ansétze verdeutlichten die unter-
schiedlichen Gestaltungselemente im Rahmen der Konstruktion eines Anerken-
nungsverfahrens. So wurden in diesem Kapitel bereits die Beziige zwischen den
theoretischen Zugingen und dem Phinomen der Anerkennung von Kompetenzen
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herausgearbeitet und erldutert. Auf Grundlage dieser Uberlegungen werden in Ka-
pitel 5.1 nun Kriterien ausgearbeitet, die fiir die Ordnung und Gestaltung von An-
erkennungsverfahren bedeutsam sind. Diese Kriterien werden dann bei der Kon-
struktion der obigen drei Idealtypen in Kapitel 5.3 berticksichtigt. Das so entwickelte
Kriterienraster dient in Kapitel 6 als Referenz fiir die Analyse der Anerkennungsver-
fahren. Die Typologie wird ebenfalls in Kapitel 6 als Bezugspunkt fiir die Ordnung
der Verfahren herangezogen. Dabei besteht insgesamt ein Zusammenhang zwischen
dem Kriterienraster und der Typologie. Somit lassen sich die Ergebnisse der Analyse
jeweils als Grundlage fiir die Einordnung des Verfahrens in die Typologie nutzen.
SchlieBlich wird in Kapitel 7 erneut Bezug genommen auf die Typologie, indem die
einem Typus zugeordneten Verfahren jeweils in der Gesamtschau betrachtet wer-
den. Zudem wird die hier entwickelte Typologie in Kapitel 7 bewertet.

5.1 Entwicklung eines Kriterienrasters zur Analyse
von Anerkennungsverfahren

Auf der Grundlage der begrifflichen Ausarbeitungen in Kapitel 3 sowie der theoreti-
schen Uberlegungen in Kapitel 4 wird nun ein Kriterienraster entwickelt, mit dessen
Hilfe Verfahren zur Anerkennung von Kompetenzen analysiert werden konnen.

In der Literatur werden zur Charakterisierung von Verfahren zur Kompetenz-
erfassung sowie Kompetenzmessung unterschiedliche Merkmale diskutiert.®?* So
werden bei der Analyse derartiger Verfahren die folgenden Kriterien betrachtet:
Zielsetzungen, Methodologie sowie das Kompetenzverstdndnis.®*® Wie sich im Rah-
men der theoretischen Uberlegungen gezeigt hat, sind dies zweifelsohne ebenfalls
wichtige Aspekte fiir die Analyse von Anerkennungsverfahren, weshalb sie auch im
Rahmen dieser Untersuchung Beriicksichtigung finden.

Daneben soll jedoch vor allem untersucht werden, wie die Handlungskoordina-
tion zwischen den an einem Verfahren zur Anerkennung von Kompetenzen beteilig-
ten Akteuren geschieht. Aus diesem Grund wurden in Kapitel 4 verschiedene theore-
tische Ansétze vorgestellt und auf ihren Erkenntniswert in Bezug auf das Phinomen
der Anerkennung hin iiberpriift.**! Dabei wurde die Relevanz dieser Ansitze fiir die
Problematik der Anerkennung von Kompetenzen jeweils aufgezeigt.

829 Vgl. beispielsweise Erpenbeck/von Rosenstiehl (2007) sowie Kaufhold (2006).

830 Vgl. ebenda.

831 Dabei wurde in Kapitel 3 schon deutlich, dass sich die meisten theoretischen Konstrukte (wie z.B. der Kom-
petenzbegriff oder der Zertifikatsbegriff) nicht eindeutig einer wissenschaftlichen Disziplin zuordnen lassen.
Vielmehr entfalten diese Konstrukte ihren Erklarungsgehalt im Lichte der jeweiligen Disziplin und deren spe-
zifischer Zielsetzungen. Ebenso hat die Neue Institutionendkonomik zwar ihren Ursprung in den Wirtschafts-
wissenschaften, sie wird jedoch ebenso in anderen Disziplinen wie insbesondere der Soziologie angewendet
und weiterentwickelt (vgl. hierzu Zlatkin-Troitschanskaia 2005, S. 149).
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Durch das Ziel, die Handlungskoordination im Rahmen der hier betrachteten Ver-
fahren zu untersuchen, wird eine bestimmte Analyseperspektive eingenommen.
Diese Perspektive wird als Konsequenz aus den Uberlegungen in Kapitel 4.2 in
Bezug zum Governance-Konzept®? eingenommen. Der Governance-Ansatz geht,
wie gezeigt wurde, ebenfalls der Frage nach, wie die Handlungskoordination zwi-
schen Akteuren erfolgt, welche Formen der Kooperation auftreten, welche Misch-
formen der Kooperation sich zwischen den etablierten Koordinationsmodi entwi-
ckeln und zu welchem Grad diese institutionalisiert sind.3*?

Abbildung 31 gibt einen Uberblick iiber die Zusammenhinge zwischen den
begrifflichen Uberlegungen in Kapitel 3, den theoretischen Grundlegungen in Ka-
pitel 4 und den fiir die Analyse ausgewéhlten Kriterien. Diese Zusammenhénge
werden im Weiteren kurz erldutert.

Der Kompetenzbegriff wird durch verschiedene Kriterien aufgegriffen, die bei
der Analyse von Anerkennungsverfahren zu beriicksichtigen sind. Dabei steht in
Abbildung 31 der Kompetenzbegriff als theoretischer Bezugspunkt unter der An-
nahme, dass in den Verfahren auch alternative Begriffe wie der Qualifikations- oder
der Lernergebnisbegriff*** von zentraler Bedeutung sein kénnen. Der in einem be-
stimmten Land oder Kontext vorliegende Kompetenzbegriff wirkt sich auf den Ent-
stehungskontext eines Verfahrens aus, da dieses die erforderlichen Abstimmungen
zwischen den beteiligten Akteuren sowie die Moglichkeiten der Implementierung
des Verfahrens determiniert. Zudem wirkt sich der vorliegende Kompetenzbegriff
auf die Zielsetzungen eines Verfahrens aus. Steht beispielsweise eher der Qualifi-
kationsbegriff und weniger der Kompetenzbegriff im Vordergrund, werden stiarker
formal erworbene Kompetenzen in den Fokus des Verfahrens riicken. Unmittel-
bar beeinflusst der in einem bestimmten Kontext vorherrschende Kompetenzbe-
griff das einem Verfahren zugrunde gelegte Kompetenzverstindnis. Ebenso hat der
Kompetenzbegriff Auswirkungen auf die im Rahmen eines Verfahrens zum Einsatz
kommenden Methoden, da bestimmte Kompetenzen durch einige Methoden bes-
ser und durch andere weniger gut erfasst werden konnen. Der Kompetenzbegriff
beeinflusst ebenso den Grad, inwieweit im Rahmen der Verfahren {iberhaupt eine
Kompetenzerfassung vorgenommen wird.

832 Vgl. hierzu in Bezug auf den Bildungsbereich Altrichter/Brisemeister/Wissinger (2007) sowie insbesondere
Kapitel 4.2.

833 Vgl. Kussau/Brisemeister (2007), S. 16.

834 Vgl hierzu Kapitel 3.2.4.
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Abbildung 31: Zusammenhénge zwischen begrifflichen sowie theoretischen Uberlegungen
und Analysekriterien

Theoretische Bezugspunkte Kriterien
Kompetenzbegriff Entstehungskontext
Zertifikatsbegriff Ziele
Anerkennungsbegriff Kompetenzverstandnis

Transaktionskostentheorie Normen und Standards

Theorie der Verfligungsrechte Verfiigungsrechte

A
Institutionenbegriff %\s Methodik
Principal-Agent-Theorie Akteure
~

Governance-Ansatz Verfahrenskoordination

Instrumente des Signaling und Screening

Quelle: Eigene Darstellung.

Der Zertifikatsbegriff wird im Rahmen der Analyse durch die Kriterien ,Zielset-
zungen®, ,Methoden’, ,Akteure’, ,Normen und Standards‘ sowie ,Verfiigungsrechte’
beriicksichtigt. Da der Zertifikatsbegriff das Ergebnis des Verfahrens charakterisiert,
determiniert dieser auch die Zielsetzungen, welche mit dem Verfahren verfolgt wer-
den. Ebenso wird der Zertifikatsbegriff im Rahmen der Methoden des Verfahrens
beriicksichtigt, insbesondere im Rahmen der Verfahren, die keine oder nur in gerin-
gem Mafe eine Kompetenzerfassung vornehmen. Die Art des Zertifikates am Ende
des Verfahrens wird neben den im Verfahren enthaltenen Schritten auch bestimmt
durch die das Zertifikat vergebenden Akteure. Ebenso erfordern bestimmte Arten
von Zertifikaten bestimmte Normen und Standards. So erfordern beispielsweise
staatlich anerkannte Abschliisse entsprechende national giiltige, mit allen relevan-
ten Akteuren abgestimmte Normen und Standards. Die Verfiigungsrechte stehen
mit dem Zertifikatsbegriff insofern in einem Zusammenhang, als dass bestimmte
Zertifikate nur vergeben werden konnen, sofern der Akteur mit bestimmten Verfii-
gungsrechten zum Treffen von Entscheidungen bzw. mit bestimmten Vergaberech-
ten ausgestattet ist. Dies wirkt sich dann wiederum auf die mit den Zertifikaten
verbundenen Berechtigungen aus. Diese analytische Unterscheidung nimmt auch
Bezug auf den Governance-Ansatz, wie im Weiteren noch ausgefiihrt wird.

Der Anerkennungsbegriff, welcher dem Verfahren zugrunde gelegt wird, steht
im Zusammenhang mit dessen ,Entstehungskontext, den ,Zielsetzungen‘ sowie den
,Methoden® und den ,Akteuren‘. Die Art und Weise, wie der Begriff der Anerkennung
in dem Verfahren verstanden wird, beeinflusst dessen Entwicklung und Implemen-
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tierung sowie die mit dem Verfahren verbundenen Zielsetzungen. Wird Anerken-
nung beispielsweise lediglich als formale Anerkennung verstanden, so werden die
davorliegenden Schritte nicht als Ziel des Verfahrens angestrebt. Zudem sind in die-
sem Fall bei der Entwickung des Verfahrens die Akteure des formalen Bildungssys-
tems zu beteiligen. Auch wirkt sich das Verstdndnis des Anerkennungsbegriffes auf
die eingesetzten Methoden aus. Hier werden bei Zugrundelegung eines bestimmten
Anerkennungsbegriffes beispielsweise Selbsteinschdtzungen nicht ausreichen, um
diese entsprechende Anerkennung zu erreichen.

Die Uberlegungen hinsichtlich des Institutionenbegriffs werden im Rahmen der
Analyse innerhalb der Kriterien ,Entstehungskontext’, ,Akteure‘ sowie ,Normen und
Standards® berticksichtigt. Ein Anerkennungsverfahren wird stets im Rahmen eines
bestehenden institutionellen Gefiiges entwickelt. Zudem ist seine Entwicklung in der
Regel mit der Schaffung neuer Institutionen verbunden, und es werden bestehende
Institutionen in das Verfahren eingebunden bzw. daran beteiligt. Dies wird durch die
Analyse des Entstehungskontextes beriicksichtigt. Dabei werden unter Bezugnahme
auf Kapitel 4.1.1.1 sowohl die Institutionen ,mit Akteuren‘ (eben die Akteure) als
auch die Institutionen ,ohne Akteure‘ (die Normen und Standards) analysiert.

Die Uberlegungen der Principal-Agent-Theorie bilden die theoretische Basis
fiir die Analyse der Instrumente des Signaling und Screening innerhalb von Aner-
kennungsverfahren. Hier hat die Theorie in Bezug auf die Anerkennung von Kom-
petenzen besondere Relevanz, da sie verschiedene Loungswege aufzeigt, wie sich
die fiir ein Anerkennungsverfahren typischen Informationsasymmetrien beseitigen
lassen. Zudem beriicksichtigt die Theorie auch die von den jeweiligen Akteuren ver-
folgten Interessen und Zielsetzungen, was ein weiteres Argument fiir deren Bertick-
sichtigung im Rahmen des Kriterienrasters darstellt.

Insbesondere das Konzept zur Analyse von Koordinationsmechanismen der
Transaktionskostentheorie ist der zentrale Bezugspunkt fiir die Analyse des Kri-
teriums der ,Verfahrenskoordination‘. Die Koordinationsmechanismen Hierarchie,
Markt und Netzwerk werden im Rahmen dieses Kriteriums als idealtypische Refe-
renzmodelle herangezogen.

Die Theorie der Verfiigungsrechte findet insofern Eingang in das Kriterienras-
ter, als dass sowohl die Verfiigungsrechte der an einem Anerkennungsverfahren be-
teiligten Organisationen als auch die der dieses Verfahren nutzenden Individuen in
der Analyse beriicksichtigt werden. Hier wird jedoch nicht das Verfiigungsrechtsver-
stdndnis der Neuen Institutionendkonomik, sondern das des Governance-Ansatzes
genutzt. Zudem wird auf die begrifflichen Uberlegungen hinsichtlich des Zertifikats-
begriffs zurtickgegriffen. Daher werden hier insbesondere die Verfiigungsrechte zum
Treffen von Entscheidungen sowie die Berechtigungen in den Blick genommen.
TopDer Governance-Ansatz wird dariiber hinaus auch im Rahmen der Kriterien
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,Akteure’, ,Normen und Standards®, ,Verfiigungsrechte’ sowie der ,Verfahrenskoor-
dination® einbezogen. Der Ansatz liefert speziell fiir die Analyse der Koordination
von europdischen Verfahren wichtige Bezugspunkte, die in der Konzeption der
Neuen Institutionendkonomik nicht enthalten sind. Die Aufnahme der Kriterien ,Ak-
teure‘ sowie ,Normen und Standards‘ in das Kriterienraster erfolgt in erster Linie
aufgrund der Uberlegungen hinsichtlich des Institutionenbegriffs. Die Governance-
Theorie liefert jedoch wichtige Hinweise zur Operationalisierung dieser Kriterien im
Rahmen der Verfahrensanalyse. Daher werden diese beiden Kriterien in diesem Ka-
pitel um die diesbeziiglich in der Governance-Theorie benannten Aspekte ergénzt.
Dies geschieht in diesem Kapitel und nicht in Kapitel 4, da es sich hierbei eher um
strukturell-analytische Uberlegungen als um theoretisch ausgearbeitete Konzepte
handelt.

Die Zusammenhidnge zwischen den Analysekriterien werden im Rahmen der
Erarbeitung des Kriterienrasters jeweils ausgewiesen und am Ende dieses Kapitels
systematisch dargestellt.

5.1.1 Entstehungskontext
In Kapitel 4 zeigte sich, dass der Entstehungskontext eines Anerkennungsverfahrens
einen Einfluss auf die Ausgestaltung dieses Verfahrens hat.®*> So hat das Bestehen
bestimmter Institutionen vor der Entwicklung und Implementierung des Anerken-
nungsverfahrens einen Einfluss auf die Ausgestaltung des Verfahrens. Hier ist auch
speziell die Tradition als Einflussfaktor zu nennen. Das Gefiige von Institutionen fes-
tigt die soziale Ordnung in einem bestimmten Bereich, wie etwa dem Bildungssystem.
Verfahren zur Anerkennung von Kompetenzen kénnen unterschieden werden
in solche, die top down von iibergeordneten Institutionen (,mit Akteuren®)®® im-
plementiert wurden, und solche, die bottom up von der Basis her entwickelt wur-
den. Die Frage der Unterscheidung zwischen Top-down- und Bottom-up-Ansatz
behandelte in Bezug auf die Anerkennung non-formalen und informellen Lernens
bereits Duvekot (2008).83” Demnach zeichnet sich der Top-down-Ansatz durch ge-
meinschaftliche Institutionen und Strukturen fiir eine Vielzahl von Lernern und eine
Fokussierung auf die Standardisierung des Lernens aus. Diese Institutionen und
Strukturen kénnen eine unterschiedliche Reichweite haben. So kdnnen sie sich bei-
spielsweise auf bestimmte geografische Regionen beziehen. Daneben ist der Top-
down-Ansatz auf das lebenslange Lernen zu wirtschaftlichen Zwecken sowie auf
Abschliisse zur Karriereentwicklung ausgerichtet. Der Bottom-up-Ansatz hingegen

835 Vgl. hierzu insbesondere die Uberlegungen zum Institutionenbegriff sowie zur Entstehung von Institutionen
in Kapitel 4.1.1.1.

836 Vgl. hierzu Kapitel 4.1.1.3.

837 Vgl. Duvekot (2008).
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riickt nach der Einschédtzung Duvekots das Individuum in den Mittelpunkt und ist
auf holistisches, flexibles Lernen fokussiert. Des Weiteren zeichnet er sich durch die
Liberalisierung des Lernens und die Nutzung von Portfolios zur Karriereentwicklung
aus.®® Die Gesellschaft CH-Q, QCA und die niederlindische Gesellschaft Kompetenz-
management/Europdisches Netzwerk fiir die Wertung vorherigen Lernens (2007)
betrachten Top-down- und Bottom-up-Ansatz ebenfalls vor dem Hintergrund der
Anerkennung non-formalen und informellen Lernens.®*° In diesem Zusammenhang
entwickeln sie einen Rahmen fiir nationale Bewertungs- und Validierungssysteme.
Die folgende Abbildung zeigt das Konzept der entsprechenden Strukturen.34

Abbildung 32: Unterscheidung Top-down- und Bottom-up-Ansatz der Anerkennung
non-formalen und informellen Lernens

TOP DOWN

Normen
Gesetzgebung Prozeduren
Rahmengesetze, Dekrete, Normen, A
Rechtsvorschriften
Validierung

Formale Akkreditierung

Externe Priifung
Qualifizierungsprozeduren

Selbsteinschatzung
Nicht qualifizierende/Nicht formale Prozesse

BOTTOM UP

Prozesse

Quelle: In Anlehnung an Gesellschaft CH-Q, QCA und die niederlandische Gesellschaft Kompetenzmanagement/Europdisches Netzwerk
fiir die Wertung vorherigen Lernens (2007).

Neben den Strukturen konkretisieren die Autoren auch die Akteure sowie deren
Rollen und Verantwortlichkeiten innerhalb des Top-down- und des Bottom-up-An-
satzes. Im Rahmen des Top-down-Ansatzes sind fiir die Gesetzgebung Behorden und
Exekutivorgane verantwortlich. Die Validierung und Zertifizierung hingegen {iber-
nehmen Einrichtungen, die fiir die Qualitidtssicherung und Kontrolle von (formalen)
Zertifikaten verantwortlich sind. Die externe Bewertung wird durch Institutionen

838 Vgl. ebenda.

839 Vgl. ebenda.

840 In dieser Abbildung werden einige der bereits in Kapitel 3 konkretisierten und systematisierten Begriffe ver-
wendet. In dieser Untersuchung wird der Begriff der Validierung als ein Schritt des gesamten Prozesses der
Anerkennung verstanden. Der Begriff der Akkreditierung wird hier in seiner institutionellen Bedeutungsvari-
ante verwendet. Vgl. hierzu Kapitel 3.4.
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bzw. Unternehmen vorgenommen, deren Verantwortungsbereich die Qualifizierung
und die Gewédhrung von Anerkennung ist. Innerhalb des Bottom-up-Ansatzes hin-
gegen werden Selbsteinschdtzungen durch das Individuum vorgenommen. Dieser
Vorgang wird durch Institutionen, die fiir die Qualitdtssicherung und Kontrolle der
Selbsteinschétzungsprozesse verantwortlich sind, begleitet.®!

Neben der Unterscheidung zwischen Top-down- und Bottom-up-Ansatz wird im
Rahmen der Verfahrensanalyse zudem bertiicksichtigt, in welchem Sektor das Verfah-
ren primér entstanden ist. Hierbei werden der offentliche Sektor, der private Sektor
sowie der Non-Profit-Sektor unterschieden.®*? Diese Dreiteilung wird im Weiteren noch
einmal bei der Operationalisierung des Kriteriums ,Akteure’ aufgegriffen. Somit lasst
sich bereits ein Zusammenhang des Kriteriums ,Entstehungskontext® mit den Kriterien
,Akteure‘ sowie ,Normen und Standards® feststellen. Des Weiteren geht aus der obigen
Abbildung hervor, dass die Methoden bzw. konkret die methodischen Ablaufschritte
durch die Wahl eines Top-down- oder eines Bottom-up-Ansatzes beeinflusst werden.

Beziiglich des Entstehungskontextes von Anerkennungsverfahren sei hier auf
die Ergebnisse der Studie von Souto-Otero/Hawley/Nevala verwiesen.®*? Im Rah-
men des EU-Inventars zur Untersuchung nationaler Verfahren zur Anerkennung
informellen und non-formalen Lernens kommen sie zu dem Ergebnis, dass sich ver-
schiedene Griinde identifizieren lassen, warum Anerkennungsverfahren entstehen.
Insbesondere identifizieren sie die folgenden Bereiche:%+
e (Okonomische Faktoren®*
® Soziale Faktoren8

841 Vgl. Gesellschaft CH-Q, QCA und die niederlandische Gesellschaft Kompetenzmanagement/Européisches
Netzwerk fur die Wertung vorherigen Lernens (2007). Die Unterscheidung zwischen Top-down- und Bottom-
up-Methode sowie daneben dem sogenannten Gegenstromverfahren wird insbesondere auch in den Wirt-
schaftswissenschaften im Zusammenhang mit der Gestaltung von Planungssystemen getroffen. Dabei stellt
das Gegenstromverfahren eine Mischform aus Top-down- und Bottom-up-Methode dar. In der praktischen
Umsetzung werden in der Regel angepasste Hybridisierungen der drei Idealtypen eingesetzt. Zudem ist die
Entwicklung neuer Formen der Planungsorganisation ein gangbarer Weg. Vgl. Corsten/ReiB (1999), S. 196.

842 Diese Unterscheidung wird in Anlehnung an die im Rahmen des Europaischen Inventars zur Validierung non-
formalen und informellen Lernens gewahlt. Vgl. ECOTEC (2005).

843 Vgl. ECOTEC (2008).

844 Vgl. ECOTEC (2008), S. 706 ff.

845 Der internationale Wettbewerb sowie die Neustrukturierung nationaler Wirtschaftssysteme stellen die euro-
péischen Arbeitsmarkte vor die Herausforderung, flexibler und innovationsféhiger zu werden, um dem Bedarf
der Humankapitalentwicklung zu begegnen. Vgl. ECOTEC (2008), S. 706. Volkswirtschaftlich gesehen leisten
die Verfahren einen Beitrag dazu, individuelle Potenziale nutzbar zu machen bzw. zu nutzen. Es werden somit
Doppelqualifizierungen vermieden, womit die Effizienz des Bildungssystems gesteigert wird. Insbesondere im
Hinblick auf die privatwirtschaftlichen Organisationen sind 6konomische Zielsetzungen besonders relevant, da
hier die Erwirtschaftung von Gewinnen mittels der Verfahren angestrebt wird (vgl. CEDEFOP 2008b, S.7 ff.).
Die Bedeutung 6konomischer Faktoren wurde bereits in Kapitel 3.1 deutlich.

846 Hier wird etwa die Wiedereingliederung benachteiligter Gruppen in den Arbeitsmarkt und die Gesellschaft
angestrebt. So kann die Anerkennung von Kompetenzen auch als Méglichkeit betrachtet werden, um Chan-
cengleichheit fir benachteiligte Gruppen herzustellen, um somit vergleichbare Chancen im Bildungs- und
Ausbildungssystem sowie auf dem Arbeitsmarkt zu schaffen. Vgl. ECOTEC (2008), S. 706 f.
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(Bildungs-)Systemische Faktoren®’

Demografische Faktoren®$

Technologische Faktoren®’

Entwicklung der EU-Politik®°

Wachsendes Bewusstsein bzw. Akzeptanz der Validierung unter den Akteuren
Zunehmende Nutzung von Qualifikationsrahmen.

Diese Aspekte konnen somit einen Einfluss auf die Entstehung von Anerkennungs-
verfahren haben.

5.1.2 Zielsetzungen

Hinsichtlich der Zielsetzungen (und Funktionen) von Anerkennungsverfahren kann
festgestellt werden, dass insbesondere die Akteure hierauf wesentlichen Einfluss
nehmen. Somit besteht auch ein Zusammenhang zwischen den Kriterien ,Zielset-
zungen‘ und ,Akteure’. Die Zielsetzungen bzw. Interessen der Individuen, der staat-
lichen Akteure, der privatwirtschaftlichen Organisationen sowie im europdischen
Kontext auch die der europdischen Organisationen divergieren in der Regel.®*! Im
Rahmen der Analyse soll dieser Aspekt ebenfalls durch das Kriterium der ,Verfah-
renskoordination® beriicksichtigt werden.3%2

847 Hier sind insbesondere der verbesserte Zugang und die Steigerung der Effizienz der formalen Bildung sowie
das Angebot direkter Wege zu formalen Qualifikationen sowie das Vermeiden von Wiederholungen und Inef-
fizienzen zu nennen. Mit der Anerkennung von Kompetenzen kénnen zudem die Erleichterung von Mobilitat
und die Er6ffnung von Lernpotenzialen fur die Individuen angestrebt werden (vgl. ECOTEC 2008, S. 707 f.).

848 Diesbezuglich sind vor allem das zunehmende Altern der Bevolkerung sowie die steigenden Migrationsraten
zu nennen. Durch den demografischen Wandel steigt die Gruppe der Personen, die dem Risiko der Exklusion
unterliegen und daher von der Anerkennung ihrer Kompetenzen profitieren kénnen. Alteren Arbeitnehmern,
die den Wunsch haben, ihren Arbeitsplatz zu wechseln, kann die Anerkennung von Kompetenzen helfen,
indem sie deren Zugang zum und ihre Mobilitat innerhalb des Arbeitsmarktes verbessert. Vgl. ECOTEC (2008),
S.708.

849 Individuen mussen technische Fertigkeiten besitzen und in der Lage sein, neue Technologien zu nutzen. In
verschiedenen Sektoren kann formale (Aus-)Bildung nicht der geeignete Weg sein, um die Fertigkeiten der
Individuen an den technischen Fortschritt anzupassen. Hier kann Anerkennung bzw. Validierung ein Weg zur
Bescheinigung informell erworbener Kompetenzen sein. Vgl. ECOTEC (2008), S. 708.

850 Die Anerkennung von Kompetenzen kann einen Beitrag zur Erreichung der Lissabon-Strategie sowie den
anderen Kernzielen der EU-Politik leisten. Das Arbeitsprogramm , Allgemeine und berufliche Bildung 2010
misst der Anerkennung eine groBe Bedeutung bei. Das Europdische Parlament erlieB 2007 eine Empfehlung,
welche die Verbindung zwischen EQR und der Anerkennung non-formalen und informellen Lernens herstellt.
Der EQR wird als Instrument zur Verbindung von formalem, non-formalem und informellem Lernen gesehen.
Vgl. ECOTEC (2008), S. 709.

851 Hier besteht ein Zusammenhang mit den institutionenskonomischen Uberlegungen in Kapitel 4.1. Als Bereich
der Neuen Institutionendkonomik beschaftigt sich insbesondere die Principal-Agent-Theorie mit Zielasymme-
trien zwischen Akteuren. Wie dargestellt wurde, liegt der Fokus dieser Theorie in der Analyse asymmetrisch
verteilter Informationen in Kombination mit unterschiedlichen Interessen zwischen den Akteuren. Vgl. Schrey-
6gg/Werder, S. 1175. Zudem bestehen hier Bezlige zur Governance-Theorie, welche die Handlungskoordina-
tion zwischen den Akteuren untersucht.

852 Vgl. hierzu Kapitel 5.1.8.
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Erwartungsgeméf werden mit einem Anerkennungsverfahren unterschiedliche Ziel-
setzungen verfolgt. Fiir die Zwecke der Analyse wird hier eine Unterscheidung zwi-
schen zwei Bereichen vorgenommen: Im Rahmen der Analyse werden zum einen die
eher (bildungs-)politisch programmatische(n) Zielsetzung(en) und zum anderen die
methodische Zielsetzung unterschieden. Wéahrend bildungspolitisch unter Bezug-
nahme auf Straka vor allem die angestrebte Form der Zertifizierung bedeutsam ist,
stehen sich im Rahmen der methodischen Zielsetzungen die summative (an Anforde-
rungen orientierte) und die formative (an der individuellen Entwicklung orientierte)
Ausrichtung des Verfahrens gegeniiber.5>?

Auf europédischer Ebene werden oftmals insbesondere die folgenden Zielsetzun-
gen im Zusammenhang mit Anerkennungsverfahren benannt:8
Vergleichbarkeit und Transparenz
Erhohung der Mobilitét
Wettbewerbsfahigkeit®
Lebenslanges Lernen und
Beschiftigungsfahigkeit®*.

G W=

Dabei verfolgen die Verfahren in der Praxis zumeist nicht lediglich eine, sondern
mehrere Zielsetzungen zugleich. Im Rahmen der Analyse werden alle Zielsetzungen
der Verfahren in den Blick genommen. Hinsichtlich der Typologisierung wird jedoch
nur die Unterscheidung der bildungspolitischen Zielsetzung unter Bezugnahme
auf die Erarbeitung des Zertifikatsbegriffs sowie das Modell von Straka:

1. Erlangung von Abschliissen des formalen Bildungssystems

2. Erlangung von Zertifikaten ohne Entsprechung im formalen Bildungssystem

3. Erlangung von (Teilnahme-)Bescheinigungen

sowie die Unterscheidung der methodischen Zielsetzung in summative und forma-
tive Verfahren beriicksichtigt.

Insgesamt sei darauf hingewiesen, dass die Forderung der Anerkennung non-for-
malen und informellen Lernens auf européischer Ebene nicht pddagogischen Ziel-
setzungen geschuldet, sondern vielmehr politisch-6konomisch motiviert ist. Um eine
europaweite Wirksamkeit der Ergebnisse von Anerkennungsverfahren zu erzielen,
sind Vergleichbarkeit und Transparenz nationaler, aber auch européischer Systeme

853 Vgl. hierzu Kapitel 3.1.2 sowie in Kapitel 3.4 die Ausfuhrungen zum Begriff der Bewertung.

854 Vgl. CEDEFOP (2009a), S. 19.

855  Hiermit ist auf europdischer Ebene vor allem die Wettbewerbsféhigkeit im globalen (Bildungs-)Markt gemeint.

856 Das Konzept der ,Employability’ betont die Notwendigkeit der standigen Weiterqualifizierung und des lebens-
langen Lernens sowie die Eigenverantwortung des einzelnen Arbeitnehmers fir seine gesamte Erwerbsbio-
grafie. Vgl. Gabler Wirtschaftslexikon (2010).
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wichtig, damit die Ergebnisse der Verfahren nicht lediglich in begrenzten Berei-
chen wie einzelnen Landern, Regionen oder Branchen wirksam werden.®7 Bei der
Betrachtung der bildungspolitischen Zielsetzungen wird der oben angesprochene
Zusammenhang zwischen diesem Kriterium und dem Kriterium ,Akteure‘ deutlich.

Nachdem die (bildungs-)politischen Aspekte der Zielsetzung aufgezeigt wurden,
soll nun auf die methodischen Aspekte eingegangen werden.

Die Zielsetzung von Anerkennungsverfahren kann in Anlehnung an Diettrich/
Meyer-Menk unterschieden werden in anforderungs- und subjektorientierte Ansét-
ze.8® Wihrend erstere Kompetenzen aus der Anforderungsperspektive heraus er-
heben, versuchen subjektorientierte Ansétze das Individuum und seine personliche
Entwicklung zu fordern.® Im Rahmen anforderungsorientierter Ansétze werden
Kompetenzen hinsichtlich aktueller und kiinftiger Arbeitsaufgaben beurteilt. Diet-
trich/Meyer-Menk sehen hier verwischende Grenzen zum Qualifikationsbegriff.8°
Dagegen stellen subjektorientierte Ansdtze das Individuum und dessen Entwicklung
in den Mittelpunkt. Sie orientieren sich an in Lebens- und Arbeitswelt erworbenen
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnissen der Individuen. Das Ziel dieser Verfahren
ist es, dem Individuum einen klaren Uberblick iiber seine Fihigkeiten, Fertigkeiten,
Kenntnisse und Abschliisse zu verschaffen und ihm darauf aufbauend die Gestaltung
der eigenen beruflichen Entwicklung zu ermoglichen.®¢! Subjektorientierte Ansétze
sind biografiebezogen und verbinden Kompetenzermittlung bzw. -identifizierung
mit einer begleitenden Lern- und Entwicklungsberatung, wodurch keine punktuelle
Bestandsaufnahme von Kompetenzen, sondern ein Entwicklungsprozess im Fokus
steht.®*2 Zudem verfolgen subjektorientierte Ansitze das Ziel, durch Dialoge bzw.
Gespridche Ergebnisse zu gewinnen, die von beiden Seiten anerkannt werden.%?

857 Die damit einhergehende Forderung der Mobilitat von Beschéftigten ist insbesondere fur die Arbeitgeber in
Europa von Interesse, da sich damit die Gruppe der potenziellen Arbeitnehmer, die sie beschéftigen konnen,
vergréBert. Das im Rahmen der Lissabon-Strategie formulierte Ziel, Europa ,zum wettbewerbsfahigsten und
dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum in der Welt” zu machen, zeigt, wie wichtig es in einem glo-
balisierten Markt ist, dass sich Europa im Wettbewerb mit anderen Wirtschaftsraumen behauptet. Hier kann die
angemessene Nutzung aller vorhandenen Kompetenzen der Blrger Europas ein entscheidender Aspekt sein. Das
lebenslange Lernen soll insbesondere im Rahmen des europdischen Arbeitsprogramms ,, Allgemeine und beruf-
liche Bildung” geférdert werden, dessen Leitziel dies ist. Vgl. Dehnbostel/Stamm-Riemer/Seidel (2010), S. 20.

858 Vgl. Diettrich/Meyer-Menk (2002), S.5f1.

859 Vgl. Faulstich (1996), S. 369 sowie Kapplinger (2007), S. 27.

860 Vgl. Diettrich/Meyer-Menk (2002), S. 6.

861 Vgl. ebenda.

862 Vgl. ebenda.

863 Vgl. Bjornavold (1997), S.70. Kaufhold kritisiert, dass die Unterscheidung zwischen anforderungs- und ent-
wicklungsorientierten Ansatzen zu analytischen Zwecken lediglich eingeschrankt anwendbar ist, da sie ei-
nige wichtige Aspekte vernachlassigt (vgl. Kaufhold 2006, S.105). Sie ist der Auffassung, dass damit nicht
berticksichtigt wird, dass Kompetenzentwicklung immer mit Bezug auf einen Gegenstand erfolgt, wodurch
Anwendungen ebenso wie Anforderungen impliziert werden. Sie folgert daraus, dass die beiden Ansatze sich
gegenseitig bedingen, da Entwicklungen immer einen Gegenstandsbezug aufweisen. Vgl. ebenda. Dieser Kri-
tik wird sich hier nicht angeschlossen.
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Die Zielsetzungen der in Anerkennungsverfahren eingesetzten Methoden lassen
sich hinsichtlich deren zeitlicher Perspektive unterscheiden. So kann bei der Be-
urteilung der Kompetenzentwicklung ein Augenblicksstatus oder aber die Entwick-
lung iiber einen bestimmten Zeitraum hinweg im Fokus stehen.¢* Ebenfalls Bezug
nehmend auf die zeitliche Entwicklungsperspektive unterscheiden Colardyn/Bjor-
navold Verfahren zur Bewertung von Kompetenzen in solche mit formativer und
solche mit summativer Funktion.’¢®> Wahrend im Rahmen formativer Ansétze eher
die Gestaltung individueller Lernprozesse im Vordergrund steht, haben summative
Ansitze eher eine bilanzierende, abschlieSende sowie zertifizierende Funktion. Aus
dieser Unterscheidung ergeben sich wiederum unterschiedliche Bedeutungen von
Fremd- und Selbsteinschétzungen. Summative Verfahren beziehen die Bewertung
in erster Linie auf Fremdeinschidtzungen, um so eine moglichst hohe Objektivitit,
die zu einer Legitimation Dritten gegeniiber geeignet ist, zu erreichen. Bei formati-
ven Verfahren stehen dagegen Selbsteinschédtzungen im Vordergrund, welche ledig-
lich durch Fremdeinschédtzungen ergidnzt werden konnen.%¢® Hier wird der starke
Zusammenhang zwischen methodischen Zielsetzungen und konkreter Methodik des
Verfahrens deutlich.8¢”

Die Trennung zwischen formativen und summativen methodischen Zielsetzun-
gen eignet sich fiir analytische Zwecke sehr gut, wobei jedoch in der Realitédt vor-
zufindende Verfahren in der Regel beide Elemente in gewissem Malle aufweisen.%8
Im Rahmen der Typologie wird daher auch ein Idealtypus entwickelt, der beide Ele-
mente gleichermafien enthdlt. Daneben werden zwei weitere Idealtypen mit eher
summativer sowie eher formativer Zielsetzung erarbeitet. Colardyn/Bjornavold wei-
sen darauf hin, dass es auch aktuelle theoretische Zugédnge gibt, die formative und
summative Bewertung nicht voneinander trennen.%

5.1.3 Kompetenzverstandnis

Die Diskussion des Kompetenzbegriffs in Kapitel 3.2 hat gezeigt, dass es sowohl
aus wissenschaftsdisziplindrer als auch aus nationaler bzw. européischer Per-
spektive unterschiedliche theoretische Zuginge zu diesem Begriff gibt. Es zeigt
sich, dass der Kompetenzbegriff in ganz unterschiedlicher Art und Weise dimen-
sioniert und kontextualisiert werden kann. Im Wesentlichen lassen sich hier die

864 Laut Erpenbeck/von Rosenstiehl sollte man den Entwicklungsaspekt bei jeder Kompetenzmessung bertcksich-
tigen. Vgl. Erpenbeck/von Rosenstiehl (2007), S. XXVI.

865 Vgl. Colardyn/Bjornavold (2005), S. 19.

866 Vgl. Kapplinger (2007), S.27.

867 Vgl. zur Unterscheidung zwischen Fremd- und Selbsteinschatzung Kapitel 5.1.4.1.

868 Vgl. CEDEFOP (2008b), S. 14 f. Zur Unterscheidung summativer und formativer Zielsetzungen vgl. auch CEDEFOP
(2009a), S. 29 sowie UNESCO (2005), S. 27.

869 Vgl. Colardyn/Bjérnavold (2005), S. 19.
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pddagogische, die psychologische und die soziologische Perspektive unterschei-
den.87()

Da davon auszugehen ist, dass sich die Verfahren jeweils durch ein eige-
nes, in ihrem Entstehungskontext begriindetes Kompetenzverstindnis auszeich-
nen, wird im Rahmen der Analyse zunichst die rein nominell ausgewiesene
Kompetenzdefinition der Verfahren aufgezeigt werden. In einem internationalen
Kontext spricht die stark an das Bildungssystem gebundene inhaltliche Bedeu-
tung des Qualifikationsbegriffs fiir die Fokussierung auf den Kompetenzbegriff.
Hinzu kommt, dass Kompetenzen ebenso wie informelle Lernprozesse an das
Individuum gebunden sind.®”! Da die hier analysierten Verfahren jedoch teilwei-
se der formalen Anerkennung von Kompetenzen dienen, ist zu erwarten, dass
neben dem Kompetenzbegriff auch der Qualifikationsbegriff in diesen Verfah-
ren von Bedeutung sein wird.®”? In diesem Punkt haben Anerkennungsverfahren
eine dhnliche Problematik wie der EQR. Dieser muss in der Lage sein, sowohl
nicht kompetenzorientierte Qualifikationen als auch zu Kompetenzen gebiindel-
te Lernergebnisse aufzunehmen.’”® In gleicher Weise miissen Anerkennungs-
verfahren die individuellen Kompetenzen beriicksichtigen, dabei jedoch je nach
ihrer Zielsetzung eine bestimmte Anforderungsorientierung ebenfalls beinhalten.

Neben dem nominellen Kompetenzverstindnis werden in der Analyse wei-
tere Aspekte beriicksichtigt: Zum einen wird gepriift, ob und gegebenenfalls zwi-
schen welchen Kompetenzdimensionen unterschieden wird.®* Zum anderen soll
untersucht werden, ob zwischen unterschiedlichen Kompetenzniveaus differen-
ziert wird. Hier wird zudem hinterfragt, ob diese Niveaus anhand von Deskrip-
toren operationalisiert werden. Dabei konnen die Niveaustufen und Dimensio-
nen des EQR als Bezugsrahmen genutzt werden. Dies geschieht aufgrund seiner
europaweiten Rezipierung und Adaptierung.’” Als dritter Aspekt soll schlieBlich
untersucht werden, wie das Kompetenzverstindnis der einzelnen Verfahren ent-
standen ist.

870 Vgl. hierzu Kapitel 3.2.2. Dabei muss zudem auf den Kompetenzbegriff in der Sprachwissenschaft verwiesen
werden, der auf Chomsky zurtickgeht. Vgl. Chomsky (1962).

871 Vgl. Dehnbostel/Stamm-Riemer/Seidel (2010), S. 14.

872 Vgl. zum Verhéltnis von Kompetenzbegriff und Qualifikationsbegriff Kapitel 3.2.4.

873 Vgl. Dehnbostel/Stamm-Riemer/Seidel (2010), S. 14.

874  Dies geschieht insbesondere vor dem Hintergrund der Ausfihrungen der Kapitel 3.2.2 sowie 3.2.5.

875 Vgl. hierzu auch Kapitel 1.1. Dabei soll jedoch weniger auf die durch den politischen Abstimmungs- und
Verhandlungsprozess gepragten und gefarbten Dokumente der Europdischen Gremien Bezug genommen
werden. Vielmehr soll hier auf die dem EQR zugrunde liegenden theoretischen Vorarbeiten sowie dessen
Rezeption in der Wissenschaft fokussiert werden.
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5.1.3.1 Unterscheidung von Dimensionen und Niveaustufen — der EQR als Referenz

Als theoretische Basis des EQR lidsst sich der im Jahre 2005 von Coles/Oates ent-
wickelte Referenzrahmen ausweisen.®® So entwickeln sie ein acht Referenzniveaus
umfassendes ,Metasystem’, das die Abbildung der europaweiten Komplexitdt und
Vielfalt von Qualifikationen und Bildungsgéngen ermdoglicht sowie gleichzeitig die
Praktikabilitdt gewéhrleisten soll. Dabei nehmen die Autoren inshesondere auf die
Ansitze von Jaques (1996) und Dreyfus/Dreyfus (1986) Bezug.®”” Zentraler Aspekt
der Arbeit von Jacques ist, dass Anforderung, Komplexitit, vorheriges Wissen und
die Bedeutung von Aufgaben in deren Zeitspanne begriindet liegen. Er entwickelt
ein siebenstufiges Modell zur Abstufung der Komplexitat von Aufgaben.’”® Dies lie-
fert aus Sicht von Coles/Oates die Begriindung fiir einen achtstufigen Referenz-
rahmen.®”” Um den hierarchischen Aufbau dieses Referenzrahmens zu begriinden,
beziehen sie sich daneben auf Dreyfus/Dreyfus, die eine fiinfstufige Entwicklung
vom Novizen zum Experten modellieren.®? Wie Coles/Oates trotz dieser Beziige zu
einem achtstufigen Modell gelangen, wird nicht ndher begriindet. Nach Auffassung
der Autoren hat der achtstufige Ansatz den Vorzug der Klarheit und Einfachheit.®®!
Diese fehlende Begriindung ist kritisch zu bewerten.

Coles/Oates unterscheiden zwischen Wissen, praktischem Wissen®? und Féahig-
keiten®3?. Die Kategorie Wissen wird weiter konkretisiert durch die beiden Dimen-
sionen Breite und Art. Praktisches Wissen lidsst sich ndher bestimmen durch den je-
weiligen Bereich und die Trennschérfe. Fahigkeiten schlieBlich sind konkretisierbar
durch ihren Kontext, die Rolle, Lernfahigkeit und Einsicht.®** Trotz der theoretischen
Bezugspunkte zeigen sich deutlich die Schwichen dieses Modells. So wird letztlich
keine fundierte Begriindung fiir die normative Festlegung der acht Niveaustufen ge-
geben. Zudem werden die drei unterschiedenen Kategorien nicht trennscharf und
nur sehr rudimentér definiert.

Die obigen theoretischen Uberlegungen wurden auf europiischer Ebene bei
der Entwicklung des EQR aufgegriffen und stellten eine zentrale Grundlage des po-

876 Vgl. hierzu Kapitel 3.2.5.

877 Die von Coles/Oates angefiihrten Begriindungslinien beurteilt jedoch beispielsweise Bohlinger eher kritisch.
Vgl. Bohlinger (2006), S. 8.

878 Vgl. Jaques (1996), S.31, S.98 und S. 134.

879 Vgl. Coles/Oates (2005), S. 11.

880 Die einzelnen Entwicklungsstufen des Modells sind die des Novizen, des fortgeschrittenen Anféngers, des
kompetenten Akteurs, des gewandten Professionellen bis schlieBlich die des Experten. Vgl. Dreyfus/Dreyfus
(1986).

881 Vgl. Coles/Oates (2005), S. 19.

882 Im Originaltext wird der Begriff ,know how” verwendet.

883 Hier wird im Originaltext der Begriff ,competences” benutzt.

884 Vgl. hierzu ausfuhrlicher Coles/Oates (2005), S. 42.
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litischen Entwicklungsprozesses dar.®$® Konkret wurden die von Coles/Oates vorge-
schlagenen Niveaustufen beibehalten, die Dimensionen dagegen nicht. Den Kern
des derzeitigen EQR als gesamteuropdischer Metarahmen stellen Lernergebnisse
dar, welche wie in Kapitel 3.2.5 dargestellt als Blindel von Kenntnissen (knowledge),
Fertigkeiten (skills) und Kompetenzen (competences) begriffen werden und zu Qua-
lifikationen zusammengefasst werden kénnen.3%¢

Hinsichtlich der formalen Qualifikationen ist der EQR in acht Referenzniveaus
unterteilt. Die Kompetenzniveaus des EQR konnen durch informelles, non-formales
und formales Lernen erworben werden. Diese Referenzniveaus lassen sich je nach
Komplexitdtsgrad der Handlungssituation entsprechend den jeweiligen Kompeten-
zen differenzieren (vertikale Strukturierung des EQR). Sie werden durch die horizon-
tale Strukturierung des EQR (Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen) erginzt.5
Die Verbindung zwischen vertikaler und horizontaler Strukturierung des EQR ist
dadurch gegeben, dass die Lernergebnisse auf jeder Niveaustufe des Rahmens durch
die drei verschiedenen Dimensionen (Deskriptoren) definiert werden.

Festzuhalten bleibt, dass — gleichgiiltig ob man sich nun auf den Kompetenzbe-
griff, den Qualifikationsbegriff oder den Begriff der Lernergebnisse bezieht — stets
eine Diskussion um die Dimensionierung und die Niveauabstufung mitschwingt.%s$
Daher soll im Rahmen von Kapitel 6 analysiert werden, ob die hier ausgewéhlten
Anerkennungsverfahren ebenfalls derartige Dimensionierungen und/oder Niveau-
abstufungen enthalten.

5.1.3.2 Entstehungskontexte eines Kompetenzverstandnisses

Neben der Analyse der Dimensionen und Niveaustufen soll die Entstehung bzw. Ent-
wicklung des verfahrensspezifischen Kompetenzverstindnisses analysiert werden.*?
Dabei wird auf eine durch das CEDEFOP getroffene Unterscheidung Bezug genom-

885 Die Europaische Kommission definiert die Mdglichkeiten und Intentionen des EQR folgendermaBen: ,Ein
Metarahmen kann als Mittel zur Herstellung einer Verbindung zwischen verschiedenen Qualifikationsrahmen
dienen und auf diese Weise einen Bezug zwischen Qualifikationen eines Rahmenwerks mit normalerweise in
anderen Rahmenwerken klassifizierten Qualifikationen herstellen. Ein Metarahmen will bei der Inbezugset-
zung von Qualifikationen Uber Landes- und Sektorgrenzen hinweg Vertrauen und Verlasslichkeit schaffen,
indem er Prinzipien der Qualitatssicherung, der Bildungs- und Berufsberatung sowie Grundsatze fur die Me-
chanismen der Ubertragung und Akkumulierung von Lernleistungen definiert, durch die die auf nationaler
und sektoraler Ebene erforderliche Transparenz auch international entstehen kann” (Europaische Kommission
2005, S. 16).

886 Dabei ist der Kompetenzbegriff von zentraler Bedeutung innerhalb des EQR. Vgl. hierzu Bohlinger
(2007/2008).

887 Vgl. Bohlinger (2007/2008), S. 114 f.

888 Dies zeigten auch die Ausfuihrungen in Kapitel 3.2.2 sowie Kapitel 3.2.5.

889 Damit wird einer in der Institutionendkonomik zentralen Fragestellung nachgegangen, namlich wie sich Insti-
tutionen entwickeln.
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men.®? Dessen Untersuchungen mit dem Fokus auf die europaweit zunehmende
Lernergebnisorientierung fiihrten zu einer dreiteiligen Typologie zur Herleitung von
Lernergebnissystemen. Danach lassen sich die folgenden Systeme unterschieden:®!
1. auf einer theoretischen oder einer forschenden Erarbeitung beruhende Syste-
me (Typ 1), 2. durch Verhandlungen zwischen den Akteuren entstandene Systeme
(Typ 2) und 3. Systeme, die ihr Konzept der Lernergebnisse von einer anderen Quel-
le entlehnt oder adaptiert haben (Typ 3).%%2

Diese typologische Unterscheidung ldasst sich auf das Kompetenzverstindnis der
Verfahren zur Anerkennung von Kompetenzen iibertragen. Im Rahmen der Ver-
fahrensanalyse wird daher der Frage nachgegangen, in welcher Art und Weise das
Kompetenzverstindnis entstanden ist — auf der Grundlage einer Theorie bzw. von
Forschungen, als Ergebnis eines Aushandlungsprozesses zwischen Akteuren oder in
Entlehnung von einer externen Quelle. Auch im Hinblick auf dieses Kriterium muss
angemerkt werden, dass es sich zur analytischen Unterscheidung eignet, wobei je-
doch davon auszugehen ist, dass das Kompetenzverstindnis vieler Verfahren zur
Anerkennung von Kompetenzen nicht eindeutig und ausschlieflich einem dieser
Typen zuzuordnen sein wird.

5.1.4 Methodik®?

Die Methodik der Verfahren soll hinsichtlich dreier zentraler Aspekte untersucht
werden. Zunéchst soll die Bedeutung von Fremd- und Selbsteinschétzungen inner-
halb der Verfahren beurteilt werden. Zudem werden neben den methodischen Ab-
laufschritten die im Rahmen der Verfahren konkret angewendeten Methoden be-
trachtet.

5.1.4.1 Fremd- versus Selbsteinschatzung®**

Im Hinblick auf die Beurteilungsinstanz der Verfahren liasst sich die Unterscheidung
zwischen Fremd- und Selbsteinschédtzung weiter differenzieren. Zunichst sollen je-
doch beide Begriffe kurz ndher bestimmt werden. Selbsteinschétzungen beruhen
auf einer individuellen Beurteilung eigener Leistungen und sind h#ufig prozess-

890 In einer Studie wurde die Verschiebung hin zur Outcome-Orientierung untersucht. Im Rahmen dieser Studie
wurden verschiedene Konzepte, die zur Beschreibung von learning outcomes entwickelt wurden, betrachtet.
Vgl. CEDEFOP (2008), S. 21 ff.

891 Vgl. ebenda.

892 Als Beispiele fur diesen letzten Fall werden der EQF sowie der Bologna-Prozess genannt.

893 Unter dem Kriterium Methodik sollen Aspekte der konkreten methodischen Ausgestaltung der Anerken-
nungsverfahren analysiert werden. Dies ist abzugrenzen von der methodischen Zielsetzung. Diese beruht auf
einer normativen Entscheidung der Verfahrensentwickler. Die methodische Zielsetzung hat jedoch selbstver-
standlich Auswirkungen auf die Methodik des Verfahrens.

894  An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass die Begriffe Fremdeinschatzung und Fremdbeurteilung ebenso
wie Selbsteinschatzung und Selbstbeurteilung im Rahmen dieser Untersuchung synonym verwendet werden.
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orientiert, ohne Input und Output dabei auszuschlieen.*® Voraussetzungen fiir eine
Selbsteinschitzung sind die Reflexion der (Lern-)Tatigkeiten, des dafiir erbrachten
Aufwands sowie der personlichen Kenntnisse und Fahigkeiten.’?° Im Rahmen einer
Fremdbeurteilung beurteilen andere Personen das Individuum bzw. dessen Lern-
ergebnisse und Kompetenzen.

Allgemein lisst sich die Annahme treffen, dass die Konfrontation von Fremd-
und Selbsteinschédtzung dazu fiihrt, dass das Individuum sich mit seinen Kompeten-
zen auseinandersetzt und dadurch Lernprozesse entstehen.®*” Selbsteinschdtzungen
geben Auskunft iiber das Selbstkonzept des Individuums. Daneben sind die Erwar-
tungen beziiglich der eigenen Leistungsfahigkeit sehr stark handlungsleitend. Die
Einschétzungen und Erwartungen im Hinblick auf die eigenen Kompetenzen haben
Einfluss auf die Wahl der Ziele sowie auf die kognitiv-motivationalen Aspekte beim
Handlungsvollzug.%%

Erpenbeck/von Rosenstiehl sind der Auffassung, dass Selbstbewertungen auf
einer personlichen Beurteilung beruhen und daher von Natur aus stark subjektiv
sind. Hingegen weisen Fremdbewertungen durch die Orientierung an vordefinierten
Kriterien ein bestimmtes Maf3 an Objektivitdt auf.5%

Hinsichtlich der Methodik bei der Messung bzw. Einschitzung von Kompe-
tenzen lassen sich zwei Extrempole unterscheiden. Auf der einen eher psycholo-
gisch orientierten Seite steht die Annahme, dass sich Kompetenzen wie naturwis-
senschaftliche Grof3en definieren und messen lassen. Dies fiihrt zum Einsatz von
Methoden, die auf die Kompetenzerkldrung ausgerichtet sind. Dabei steht das
Auffinden statistischer und kausaler Aussagen im Fokus. Daher stehen methodisch
eher objektive Kompetenzmessverfahren im Vordergrund, welche — wie es Erpen-
beck/von Rosenstiehl formulieren — eine Kompetenzbeobachtung ,von auflen‘ er-
moglichen; Selbsteinschédtzungen spielen bei einer derartigen Vorgehensweise eine
untergeordnete Rolle, wihrend Fremdeinschédtzungen speziell durch den Messen-
den zentral sind.?

895 Vgl. Gnahs (2007), S. 52 sowie Randall/Ferguson/Patterson (2000).

896 Gnahs weist insbesondere auf die Bedeutung schriftlicher Selbsteinschatzungen hin. Als Beispiele nennt er
Bewerbungsschreiben, Tatigkeitsbeschreibungen und Lerntagebucher. Vgl. Gnahs (2007), S. 52.

897 Die hohere Einschatzung der eigenen Kompetenzen durch das Individuum wird als Hinweis auf geringe Lern-
fahigkeit gedeutet, wobei Selbsteinschatzungen im Allgemeinen immer héhere Werte haben als Fremdein-
schatzungen. Vgl. Lang-von Wins (2007), S. 785 1.

898 Personalbeurteilungen beispielsweise, bei denen Selbstbeurteilungen Berticksichtigung finden, fuhren zu
einer weitaus hoheren Akzeptanz der abgeleiteten Urteile. In diesem Zusammenhang sei darauf hingewie-
sen, dass Selbsteinschatzungen zum einen als diagnostisches Mittel und zum anderen als kommunikatives
Werkzeug geeignet sind. Vgl. Lang-von Wins (2007), S. 785 f.

899 Vgl. Erpenbeck/von Rosenstiehl (2003).

900 Vgl. Erpenbeck/von Rosenstiehl (2007), S. XXVIf.
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Das andere Extrem bildet die Position, wonach Objektivitdt in Bezug auf Kompe-
tenzen nicht erreichbar ist, was mit der engen Verflechtung zwischen Beobachter
und Beobachtungsgegenstand sowie mit der Unmdglichkeit objektiver Erkennt-
nis begriindet werden kann. Hier stehen Methoden des Kompetenzverstehens im
Mittelpunkt. Diese Methoden beinhalten eine Sinnanalyse im Sinne einer herme-
neutischen Auslegung und Interpretation. Methodisch kommen aus diesem Grund
sehr stark subjektive Kompetenzeinschidtzungsverfahren und Kompetenzbeschrei-
bungsverfahren zum Einsatz. Diese erheben nicht den Anspruch der Objektivi-
tdt. Somit stehen Selbsteinschidtzungen, die von Erpenbeck/von Rosenstiehl als
Kompetenzbeobachtung ,von innen‘ charakterisiert werden, im Vordergrund.’!
Subjektive Selbst- und Fremdeinschitzungen finden gleichermaflen Beriicksichti-
gung.’

5.1.4.2 Methodische Ablaufschritte

Der Prozess der Anerkennung non-formalen und informellen Lernens wird von ver-
schiedenen Autoren in Phasen unterteilt. Die folgende Abbildung zeigt die Untertei-
lung der Phasen nach Werquin (2010).

Abbildung 33: Phasen des Prozesses der Anerkennung nach Werquin (2010)

Abschnitt Definition (und rudimentare Beobachtungen)

Identifizierung Identifizierung dessen, was jemand weiB oder kann; ggf. Erfassung
(personlicher Abschnitt, moglicherweise mit Beaufsichtigung).

Beurteilung Ermittlung dessen, was jemand wei3 oder kann. Dies ist ein Messungs-
abschnitt. (Dies kann ein personlicher Abschnitt sein, oder es kann, wo es
signifikante Formalisierung gibt, des Vertrauens auf einen externen Beurteiler
bedrfen.)

Validierung Ermittlung, dass das, was jemand weil3 oder kann, bestimmten Anforderungen
entspricht (Bezugspunkte, Standards). (Ein Leistungsgrad wird gesetzt und
erfordert die Beteiligung einer dritten Partei.)

Zertifizierung Angabe, dass das, was jemand weiB oder kann, bestimmten Anforderungen
entspricht, und Vergabe eines Dokuments, das dies bestatigt. (Bedarf der
Beteiligung einer akkreditierten Einrichtung, um Leistung und méglicherweise
Leistungsgrad zu zertifizieren)

Soziale Anerkennung Gesellschaftliche Akzeptanz der Signale (signs) dessen, was jemand weiB oder
kann.

Quelle: Werquin (2010), S. 35.

901 Vgl. Erpenbeck/von Rosenstiehl (2007), S. XXVII.
902 Vgl. ebenda.
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Zundchst werden in diesem Modell die individuellen Lernergebnisse in der Phase
der Identifizierung bewertet. Dies kann durch eine Selbstbewertung oder die Be-
wertung durch eine dritte Partei erfolgen. Beratung spielt in dieser Phase eine
sehr wichtige Rolle. Im zweiten Schritt erstellt das Individuum auf der Grundla-
ge von Referenzdokumenten Belege hinsichtlich seiner Lernergebnisse. In dieser
Phase miissen die festgelegten Standards offengelegt werden, damit das Indivi-
duum eine Orientierung hat. In der dritten Phase erfolgt die Validierung der Ler-
nergebnisse. In dieser Phase wird bestétigt, dass die produzierten Dokumente
oder eine andere Form der Bewertung®® einen Wert im Hinblick auf den gesetz-
ten Standard besitzen. SchlieBlich folgt die Phase der Zertifizierung, welche in
der Regel sehr formal und formalisiert ist. In dieser Phase erhélt der Kandidat
ein offizielles Dokument, welches inshesondere die Beweiskraft, die Validitdt und
die Authentizitdt der Lernergebnisse bescheinigt. Sofern die Standards in einem
sozialen Kontext entwickelt wurden, verschafft das Zertifikat dem Inhaber die
Moglichkeit, den entsprechenden Nutzen auf dem Arbeitsmarkt oder im formalen
Bildungssystem zu erzielen. Der Nutzen wird das durch das Individuum erreichte
Level widerspiegeln.?%*

Eine dhnliche Phaseneinteilung nehmen Dehnbostel/Stamm-Riemer/Seidel vor
mit dem Hinweis, dass diese Trennung vor allem analytischen Zwecken dient und in
der Praxis nur selten vorliegt:

Information und Beratung (information, advice and guidance)
Ermittlung (identification)

Bewertung (assessment)

Validierung (validation)

Zertifizierung (certification).

[ S R

Die obigen Begriffe wurden in Kapitel 3.4 umfassend diskutiert, und es zeigte sich,
dass es auf europdischer sowie auf nationaler Ebene unterschiedliche Verstindnis-
se insbesondere der Schritte 2 bis 5 gibt. Dabei zeichnen sich vor allem die euro-
péischen Definitionen durch geringe theoretische Fundierung aus und sind eher
pragmatischer Natur. Bei der Analyse des Verfahrensablaufs wird auf die obigen
idealtypischen Verfahrensschritte sowie deren in Kapitel 3.4 diskutierte Bedeutun-
gen Bezug genommen.

903 Dies konnen beispielsweise Simulationen oder schriftliche Tests sein. Néhere Ausfiihrungen hierzu werden in
Kapitel 5.1.4 gemacht.

904 Vgl. Werquin (2010a), S. 34 f. sowie hierzu auch Kapitel 3.4.

905 Vgl. Dehnbostel/Stamm-Riemer/Seidel (2010), S. 15 ff.
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Dabei wird in dieser Untersuchung zwischen den folgenden idealtypischen Ablauf-
schritten unterschieden:*%

Formale

Identifizierung Beurteilung Validierung Zertifizierung T T

Auf den von Dehnbostel/Stamm-Riemer/Seidel aufgefiihrten Ablaufschritt der In-
formation und Beratung wird dabei verzichtet, da Daten hierzu schwer zu erhe-
ben sind und nur selten vorliegen. Zudem ist davon auszugehen, dass im Rahmen
vieler Verfahren die Beratung kontinuierlich wiahrend des gesamten Verfahrens
enthalten ist. Der Aspekt der Beratung wird bei der Analyse des Kriteriums ,Nor-
men und Standards® beriicksichtigt, sofern ein Beratungskonzept vorliegt. Die
Information {iber das Verfahren wird unter dem Kriterium ,Instrumente des Si-
gnaling und Screening‘ analysiert. Der von Werquin als ,soziale Anerkennung’
benannte Ablaufschritt wird hier als ,formale Anerkennung‘ bezeichnet. Dies ge-
schieht aufgrund der Orientierung am Modell von Straka. Die mit den Verfahren
verbundene soziale Anerkennung wird hier unter dem Kriterium ,Berechtigun-
gen’ beriicksichtigt.

5.1.4.3 Konkret angewendete Methoden

Mit Verfahren zur Anerkennung von Kompetenzen kénnen unterschiedliche In-
tentionen verfolgt werden. Neben Verfahren, die Kompetenzen quantitativ messen
(z. B. Kompetenztests), gibt es solche, die Kompetenzen eher qualitativ charakteri-
sieren (z. B. Kompetenzpésse). Daneben lassen sich etwa simulative Abbildungen
und observative Erfassungen unterscheiden.’®” Hier zeigen sich erneut Zusam-
menhénge zwischen den Zielsetzungen und der methodischen Gestaltung eines
Anerkennungsverfahrens.

906 Vgl. hierzu Kapitel 3.4.

907 Vgl. Erpenbeck/von Rosenstiehl (2003) sowie Erpenbeck/von Rosenstiehl (2007). Lang-von Wins stellt fest, dass
oftmals die Meinung vertreten wird, die beste Beurteilungsmaoglichkeit des Vorliegens oder auch der Auspra-
gung von Kompetenzen sei die Messung aufgrund der intersubjektiven Vergleichbarkeit. Hierbei wird angenom-
men, dass Kompetenzen unabhangig von der Person bewertet und in ein metrisches System tbertragen werden
konnen. In dieser Diskussion werden zwei Dimensionen vermischt, zum einen die Messung von Kompetenzen
durch psychometrische Mittel und zum anderen die tatsachlich gezeigte Leistung in einer bestimmten Doméne
(vgl. zum Begriff der Domane beispielsweise Sloane 2004). Die Problematik des messenden Ansatzes liegt darin,
dass sie Prognosen nur in Grenzen der zugrunde gelegten Konstrukte ermdglicht, welche in der Regel nicht auf
einen anderen Kontext tbertragbar sind. So gelangt Lang-von Wins schlieBlich zu dem Schluss, dass ein rein
messender Ansatz der Komplexitat und der Dynamik der Kompetenzen einer Person nicht gerecht wird. Vgl.
Lang-von Wins (2007), S. 761 ff.
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Erpenbeck/von Rosenstiehl stellen beziiglich der Kompetenzforschung fest, dass
hier die Differenzierungen zwischen Objektivitdt und Subjektivitdt sowie zwischen
Erkennen und Verstehen eine bedeutende Rolle spielen.’*® Dies gilt fiir qualitati-
ve und quantitative Methoden zur Erfassung und Bewertung von Kompetenzen
gleichermalien.?® Auch wenn es hiufig schwierig ist, qualitative und quantitative
Forschung voneinander abzugrenzen, lassen sich dennoch methodische Schwer-
punkte bestimmen. Methoden quantitativer Forschung fokussieren in erster Linie
die Messbarkeit und Skalierbarkeit von Kompetenzen, wobei vor allem Experi-
mente, Tests und Fragebdogen zum Einsatz kommen. Sie sind eher objektiv und
elementaristisch orientiert und legen den Schwerpunkt auf die AuBenperspekti-
ve. Hingegen stehen bei den Methoden qualitativer Kompetenzforschung”'® die
Beschaffenheit und Giite von Kompetenzen sowie Sinn- und Bedeutungszusam-
menhédnge im Mittelpunkt. Methodisch zdhlen hierzu etwa unstrukturierte Beob-
achtungen und Befragungen sowie biografische Methoden. Diese Methoden sind
stirker ganzheitlich und subjektiv, wobei sie sich an der Innenperspektive orien-
tieren.?!!

Im Weiteren sollen konkrete Methoden vorgestellt werden, auf welche sich die
spitere Analyse bezieht. Damit soll nun ein Uberblick iiber verschiedene Methoden
zur Ermittlung von Kompetenzen gegeben werden. Diese Zusammenstellung erhebt
keinen Anspruch auf Vollstindigkeit, soll jedoch die Bandbreite der Methoden ver-
deutlichen.

Interviews konnen nicht als eine durch groBe Ubereinstimmung im Vorgehen
gekennzeichnete Verfahrensgruppe gekennzeichnet werden. Die entsprechenden
Verfahren folgen im verbal gestiitzten Erkenntnisrahmen gemeinsamen Grundan-
nahmen, wobei sie sich in der Anwendung stark unterscheiden konnen. Wesentliche
Einflussfaktoren sind der soziale Kontakt der Personen, die Art der Interviewfiih-

908 Vgl. Erpenbeck/von Rosenstiehl (2007), S. XXVIII. Hierauf wurde bereits im Rahmen der Unterscheidung zwi-
schen Selbst- und Fremdbeurteilung eingegegangen. Auf die Unterscheidung zwischen Erkennen und Verste-
hen geht auch Kaufhold ein. Vgl. Kaufhold (2006).

909 Diese Verfahren kénnen nach verschiedenen Kriterien voneinander unterschieden werden. So kénnen neben
subjektiven und objektiven Verfahren dartber hinaus beispielsweise hoch strukturierte und unstrukturierte,
standardisierte, halbstandardisierte und unstandardisierte, kulturgebundene und kulturfreie sowie statistisch
und hermeneutisch interpretierbare unterschieden werden. Erpenbeck und von Rosenstiehl stellen fest, dass
in der heutigen Psychologie insbesondere hoch strukturierte, standardisierte, objektive Verfahren dominieren,
die nach statistischen Methoden ausgewertet werden. Diese oben bereits charakterisierten Tests lassen sich
nach den folgenden Kriterien bewertet: Objektivitat, Reliabilitat, Validitat, Akzeptanz bzw. Akzeptierbarkeit
sowie Okonomie. Vgl. Erpenbeck/von Rosenstiehl (2007), S. XXVII.

910 Franke gibt einen umfassenden Uberblick tiber den Stand der Kompetenzforschung. Des Weiteren entwickelt
er ein mehrstufiges Kategoriensystem zur Beschreibung grundlegender Komponenten von Kompetenz, Per-
formanz, Wissen und Handlungsorganisation. Er erldutert grundsétzliche methodologische Fragen der Kom-
petenzforschung. Insbesondere werden die Probleme beim SchlieBen von Performanz auf Kompetenz sowie
bei der Bestimmung von Kompetenzniveaus angesprochen. Vgl. Franke (2005).

911 Vgl. Erpenbeck/von Rosenstiehl (2007), S. XXVIII f.
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rung sowie dessen Ausgestaltung.®!? In jedem Fall beeinflusst der Beurteilende diese
Methode in hohem Mafe.?'* Grundsétzlich sind Interviews besonders gut einsetzbar,
wenn die Fragen méglichst klar und genau formuliert sind, um die entsprechenden
Kompetenzbereiche zu erfassen.”'* Lang-von Wins ist der Meinung, dass durch In-
terviews die Wechselbeziehung zwischen Anforderungen und entsprechenden Kom-
petenzbereichen kaum zu erfassen sind.”"”

Das Prinzip einer Arbeitsprobe®!¢ ist die Nachbildung einer erfolgskritischen
Situation, in der das Verhalten einer Person beobachtet und bewertet werden kann.
Dabei haben die Auswahl einer reprasentativen erfolgskritischen Situation sowie die
Genauigkeit, mit der diese Situation nachgebildet wurde, entscheidenden Einfluss
auf den Prognosewert einer Arbeitsprobe. Arbeitsproben versuchen das erfolgsrele-
vante Verhalten durch direkte Beobachtung zu erfassen.’’” Die Methode eignet sich,
um isolierte Realitdtsausschnitte abzubilden und die zu deren Bewiltigung erforder-
lichen Kompetenzen zu analysieren, wiahrend sie sich weniger eignet, ein Gesamt-
bild der Kompetenzen einer Person abzubilden.!3

Eng mit der Arbeitsprobe verbunden ist die Methode der Beobachtung. Diese
versucht, Belege flir das Vorhandensein von Kompetenzen bei einem Individuum
aus dessen Handlungen in alltdglichen Arbeitstéitigkeiten zu gewinnen. Belege, die

912  Um diesem Problem zu begegnen, wird empfohlen, Interviews in strukturierter Form durchzufthren und op-
timalerweise mit zwei Interviewern durchzufiihren. Letzteres soll insbesondere auch dazu dienen, die situativ
notwendigerweise gegebene Subjektivitat eines Interviews zu reduzieren.

913 Lang-von Wins (2007) kommt zu der Einschatzung, dass die Erfassung von Lernpotenzial mittels eines In-
terviews nur begrenzt moglich ist, da dies die Beurteilungen Uber einen ldngeren Zeitraum bedurfte. Vgl.
ebenda.

914 Vgl. Lang-von Wins (2007), S. 769 f.

915 Als wesentliche Faktoren, um diesem Problem zu begegnen, nennt er die folgenden: sorgfaltige Konstruktion
des Interviews, Strukturierung des Interviews sowie die Vorgabe fester, verhaltensgestitzter Bewertungskate-
gorien. Einen wesentlichen Einfluss haben dartber hinaus die Methodenkompetenz sowie die Erfahrung des
Interviewers. Als Erfolg versprechende Weiterentwicklung des Interviews verweist Lang-von Wins auf das von
Schuler entwickelte multimodale Interview, welches mehrere Methoden miteinander kombiniert, wodurch
eine hohere Urteilssicherheit erreicht werden kann. Vgl. Lang-von Wins (2007), S. 770 1.

916 Die Methode der Arbeitsprobe lasst sich auch als Simulation verstehen. Vgl. hierzu Colardyn/Bjornavold
(2004), S.127f. Simulationen testen nach diesem Verstandnis Kompetenzen nicht in einer Situation des
wirklichen Lebens, da dies aus den verschiedensten Griinden nicht moglich ist. Daher wird das Individuum
in eine Situation versetzt, die allen Kriterien des Szenarios im wirklichen Leben entspricht. In dieser Situation
werden dann seine Kompetenzen bewertet. Methoden, bei denen Kompetenzbelege aus der Arbeitstatigkeit
heraus gewonnen werden, haben gemeinsam, dass der Kandidat physische oder intellektuelle Beweise fur
Lernergebnisse sucht. Die gefundenen Belege bilden dann die Basis fur die Validierung der Kompetenzen
durch eine dritte Partei. Vgl. ECOTEC (2008), S. V.

917 Im Zusammenhang mit dieser Methode lassen sich zwei Formen unterscheiden, die individualisierten und die
interaktionsbezogenen Arbeitsproben.

918 Die folgenden Voraussetzungen scheinen seiner Meinung nach erforderlich, um Arbeitsproben zur Messung
von Kompetenzen einzusetzen: begrenzte Realitatsbereiche, deren Bezug zum Gesamtbild klar definierbar ist
und in deren Bewaltigung isolierte Teilkompetenzen eine Rolle spielen. Wenn die Anforderungen wenig struk-
turiert sind, ist die Arbeitsprobe ein nur in geringem MaBe flexibles Instrument. Vgl. Lang-von Wins (2007),
S.7711.
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aus der Arbeitstitigkeit gewonnen werden, beruhen auf der Beobachtung durch eine
dritte Seite, die ein Urteil hinsichtlich des erreichten Kompetenzniveaus abgibt.?”

Tests sind vollstindig standardisierte Instrumente zur Messung unterschied-
licher Féahigkeiten, Fertigkeiten, Interessen oder Personlichkeitsmerkmale. Dabei
sollten Durchfiihrung, Auswertung und Interpretation vollstindig standardisiert
sein, um die Objektivitit des Verfahrens zu beférdern.®?® Gemeinsam ist den Test-
verfahren, dass sie sich auf die methodischen Prinzipien der Testtheorie®?' berufen.
Jedoch sind die nach wissenschaftlichen Kriterien entwickelten Tests sowohl im
Hinblick auf die inhaltliche Ausrichtung wie auch die methodische Konstruktion
keine homogene Verfahrensgruppe.®?> So konnen beispielsweise Intelligenztests,
Fahigkeitstests, Leistungstests, Personlichkeitstests, Interessentests und Konzen-
trationstests unterschieden werden.”?* Die Testergebnisse stellen Indikatoren theo-
retisch-psychologischer Konstrukte, wie etwa der Intelligenz oder von Personlich-
keitseigenschaften, dar, welche als Vorbedingung fiir das Entstehen von Kompeten-
zen begriffen werden kénnen.??* Somit eignen sich Testverfahren besonders, die
zur Entstehung von Kompetenzen erforderlichen Potenziale zu ermitteln. Zentrale
Vorteile von Testverfahren sind ihr hoher Standardisierungsgrad und der hohe me-
thodische Anspruch.??®

919 Vgl. ECOTEC (2008), S. IV.

920 Vgl. Kanning/Potker/Klinge (2008), S.37.

921 Vgl. hierzu Fischer (1974) sowie Rasch (1960; 1980).

922 Insgesamt sind Tests jedoch abzugrenzen von eher simulativen Verfahren wie der Arbeitsprobe oder der Be-
obachtung des Individuums.

923 Intelligenztests sind darauf ausgerichtet, die kognitive Leistungsfahigkeit von Individuen zu ermitteln. Gardner
und McClelland gehen von einer Vielzahl unterschiedlicher kognitiver Kompetenzen aus, die sich mit dem Be-
griff der Intelligenz oder einer kognitiven Generalkompetenz nicht erfassen lassen (vgl. Gardner 1993 sowie
McClelland 1973). Lang-von Wins weist darauf hin, dass Intelligenztests hinsichtlich der Prognosegenauigkeit
mit zu den validesten Testverfahren im Bereich der Berufseignungsdiagnostik gehdren. Er kommt zu dem
Schluss, dass Intelligenztests sich insbesondere fir solche Situationen eignen, die eine notwendige schnelle
Entwicklung bestimmter Kompetenzen, um Erfolg zu haben, erfordern (vgl. Lang-von Wins 2007, S. 773 ff.).
Einen engen Bezug zu den Intelligenztests haben die sogenannten Leistungstests, wodurch oft kognitive
Komponenten der Leistungsfahigkeit getestet werden. Das Grundprinzip dieser Tests ist, dass vorgegebene
Aufgaben mit einem bestimmten Schwierigkeitsgrad innerhalb einer festen Zeit gel6st werden missen. Ein
Merkmal klassischer Leistungstests ist die Erfassung der Konzentrationsféhigkeit aus unterschiedlichen Blick-
winkeln. Andere Leistungstests versuchen die Lern- und Gedachtnisfahigkeit zu messen, eine andere Kom-
ponente der kognitiven Leistungsféhigkeit (vgl. Lang-von Wins 2007, S. 775 ff.). Die Personlichkeit, welche
durch sogenannte Personlichkeitstests genauer ergriindet werden soll, nimmt ebenfalls Einfluss auf die Ent-
wicklung der Kompetenzen einer Person. Daher lassen Personlichkeitsmerkmale ebenfalls Rickschlisse auf
die Kompetenzentwicklung zu, jedoch abstrakter als die kognitive Leistungsfahigkeit. In diesem Bereich gibt
es eine Gruppe von Verfahren, die sich darauf beschranken, die individuellen Motivgrundlagen zu erfassen
(vgl. Lang-von Wins 2007, S.776f.).

924 Vgl. Kanning/Potker/Klinge (2008), S. 37 sowie Lang-von Wins (2007), S. 772 f. Dabei ist laut Lang-von Wins
die Akzeptanz von Testverfahren bei den beurteilten Personen verhdltnismaBig gering. Die Tests sind in der
Regel recht intransparent konzipiert. Der Beurteilte versucht bei dem Durchlaufen eines Testverfahrens ten-
denziell ein sozial erwtinschtes Bild von sich zu zeichnen. Vgl. ebenda.

925 Vgl. Lang-von Wins (2007), S. 772 f. Vgl. zur Methode der Tests auch ECOTEC (2005), S. 2.
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Zunehmend gewinnen auch Simulationen anhand computergestiitzter Kompe-
tenzbeurteilungen an Bedeutung.??® Diese Verfahren kénnen insbesondere mit Dy-
namik und Komplexitdt besonders gut umgehen, weshalb sie sich fiir die Erfassung
situativer und personaler Komponenten besonders eignen. Bei diesen Verfahren
muss jedoch unter anderem kritisch angemerkt werden, dass hierbei soziale Beziige
vollstindig fehlen.?%”

Einen vollig anderen Zugang zur Ermittlung von Kompetenzen als die obigen
Testverfahren stellen an der Biografie orientierte Methoden dar.’? Die Begriin-
dung dieser Methoden ist, dass die Biografie eines Menschen bestimmte Anhalts-
punkte fiir die Entwicklung verschiedenster Kompetenzen liefert. Die gleiche Be-
griindung fiihrt zu biografischen Fragen in Interviews. Die Anhaltspunkte hierfiir
gehen in der Regel aus den schriftlichen Lebensldufen hervor. Eine derartige Inter-
viewflihrung, die einen explorativen Charakter hat, bedarf umfassender psycholo-
gischer Kenntnisse des Interviewers. Eine systematischere Erhebung biografischer
Daten ist durch biografische Fragebogen gegeben. Dabei verfiigen diese Instrumente
iiber eine dhnlich hohe prognostische Validitit wie Leistungs- und Intelligenztests.*?°

Assessment-Center-Verfahren schlieflich zeichnen sich durch ein Biindel
unterschiedlicher Methoden aus, welches eine differenzierte Bewertung berufsrele-
vanter Kompetenzen und Personlichkeitsdispositionen ermdoglichen soll.”*° All diese
Verfahren kombinieren unterschiedliche Methoden und verfiigen iiber eine recht
hohe prognostische Validitdt. Durch die Multimodalitdt der Verfahrensteile sollen
mdoglichst viele unterschiedliche Datenquellen bertiicksichtigt werden. Die Validitét
dieser Verfahren wird durch den Einsatz mehrerer Beobachter begiinstigt.”*! Bei
sogenannten Entwicklungs-Assessment-Centern stehen die Fremdeinschdtzung und
darauf aufbauend auch die Fremdselektion im Vordergrund. Dagegen stehen bei
Orientierungs-Assessment-Centern die Selbsteinschdtzung des Individuums und
somit der Gedanke der Selbstselektion im Vordergrund.’*

926 Diese Methode bietet sich insbesondere an, sofern eine reale Simulation bestimmter Situationen nicht oder
nur mit hohem Aufwand maglich ist. Vgl. hierzu auch Abele/Gschwendtner/Nickolaus (2009).

927 Lang-von Wins kommt hinsichtlich computergestttzter Kompetenzbeurteilungen zu dem Schluss, dass be-
zlglich deren Einsatzes zur Kompetenzmessung noch keine eindeutigen Schlussfolgerungen mdglich sind.
Vgl. Lang-von Wins (2007), S.778f. Weiter lassen sich sogenannte Rahmensysteme zur Beurteilung von
Kompetenzen nennen, welche computergestitzte Systeme sind, bei denen der Anwender aus verschiedenen
Verfahren zur Potenzialbeurteilung auswahlen kann, auf diese Methodik soll hier jedoch nicht naher einge-
gangen werden. Vgl. Lang-von Wins (2007), S.780f.

928 Vgl. Lang-von Wins (2007), S. 781 f.

929 Hier wirkt das belegte diagnostische Prinzip, dass vergangenes Verhalten ein valider Pradikator fur kiinftiges
Verhalten ist. Biografische Fragebdgen lassen sich als sehr pflegeintensive Instrumente charakterisieren. Vgl.
Lang-von Wins (2007), S. 781 f.

930 Vgl. Lang-von Wins (2007), S. 782 ff.

931 Vgl. ebenda.

932 Vgl. Lang-von Wins (2007), S. 784 f.
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Deklarative Methoden basieren auf der Identifikation und Erfassung der Kompe-
tenzen durch das Individuum selbst. Die Selbstbeurteilungen kénnen im Hinblick
auf vorgegebene Kriterien erstellt worden sein oder aber auch gar keine Bewer-
tungskriterien enthalten. Die Einfachheit dieses Prozesses ist gegeben, da lediglich
ein Instrument benutzt wird. Es handelt sich um einen erfassenden Prozess, da der
Zweck der Methode lediglich die Identifikation der Fahigkeiten ist.?

Das charakteristische Merkmal der Portfolio-Methode ist, dass sie tendenziell
verschiedene Methoden und Instrumente umfasst, die in aufeinanderfolgenden Stu-
fen zum Einsatz kommen, um so ein stimmiges Set von Dokumenten zu erzeugen,
welches die Kompetenzen eines Individuums in verschiedenen Weisen zeigt. Dabei
tendieren Kompetenz-Portfolios dazu, eine Selbstbeurteilung, die auf einem Frage-
bogen oder einem Set vorgegebener Kriterien beruht, Interviews mit einer dritten
Partei und/oder ein Assessment-Center zu umfassen. Die Portfolio-Methode ist ten-
denziell prozessorientiert.”**

Lang-von Wins kommt zu dem Schluss, dass durch die von der Psychologie
zur Verfiigung gestellten Verfahren oftmals lediglich Kompetenzkorrelate erfasst
werden, die sich auf Personlichkeitsmerkmale oder die kognitive Leistungsfihig-
keit beziehen.?®> Daher lassen sie sich nicht unmittelbar zur Kompetenzdiagnostik
nutzen. Hier kommt insbesondere simulationsorientierten und computergestiitzten
Verfahren sowie Arbeitsproben eine groffere Bedeutung zu, da sie sich unmittelbar
auf die Bewertung von Kompetenzen beziehen. Diese Verfahren geben jedoch le-
diglich einen Uberblick iiber die derzeit vorzufindenden Kompetenzen, weshalb sie
durch biografische Methoden erginzt werden sollten, die Auskunft {iber die Entste-
hung dieser Kompetenzen geben. Neben einer angemessenen Diagnostik und einer
fundierten theoretisch-hypothetischen Methodenbasis ist es wichtig, die Selbstein-
schétzungen der Individuen mit den entsprechenden Fremdeinschédtzungen anderer
zu vergleichen.??¢

Durch die in einem Verfahren angewendeten Methoden ergeben sich Konse-
quenzen fiir die Beteiligung von Akteuren und deren Interaktion. Wahrend einige
Methoden von einem Individuum alleine angewendet bzw. genutzt werden kénnen,
bediirfen andere Methoden einer Vielzahl von Akteuren. Dariiber hinaus sind je
nach angewendeter Methode unterschiedliche Organisationen und Institutionen re-
levant. Somit bestehen Zusammenhénge zwischen den Methoden und den beteilig-

933 Vgl. ECOTEC (2005), S. 3.

934 Die Portfolio-Methode kann potenziell Validitat, Reliabilitdt und Authentizitat gewdhrleisten, indem sie eine
Vielzahl von Methoden, wie etwa Selbstbeurteilungen mit externen Bewertungen, verbindet. Dadurch soll die
Subjektivitat der Bewertung reduziert werden. Vgl. ECOTEC (2005), S. 3f.

935 Vgl. Lang-von Wins (2007), S. 786 f.

936 Vgl. ebenda.
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ten Akteuren sowie den institutionellen Rahmenbedingungen. Zudem werden die
Methoden vor dem Hintergrund der Zielsetzungen und Funktionen der Verfahren
ausgewdhlt. Es zeigen sich somit Zusammenhénge zwischen den analytisch getrennt
betrachteten Kriterien.

Hier sei darauf hingewiesen, dass die Kriterien Validitédt, Reliabilitit und Ob-
jektivitdt insbesondere im Rahmen der Analyse von Verfahren zur Kompetenzerfas-
sung als sehr bedeutsam erachtet werden.”®” Diese Kriterien beziehen sich in erster
Linie auf die im Rahmen der Verfahren eingesetzten Methoden. Von einer Analyse
dieser Kriterien soll jedoch in dieser Untersuchung aus zwei Griinden abgesehen
werden. Zum einen sind die Verfahren teilweise methodisch sehr uneinheitlich
ausgestaltet, sodass sich die Kriterien nicht fiir das jeweilige Verfahren einheit-
lich bestimmen lieen. Zum anderen besteht ein wesentliches Problem darin, dass
kaum Daten iiber die Auspridgung dieser Kriterien in Bezug auf die Verfahren ver-
fiigbar sind bzw. bisher erhoben wurden. Die drei Kriterien werden implizit durch
die Analyse der Methoden mitberiicksichtigt, da sich wie oben teilweise ausgefiihrt
bestimmte Methoden tendenziell durch eine bessere Erfiillung dieser Kriterien aus-
zeichnen als andere.

AbschlieBend soll die Unterscheidung zwischen Fremd- und Selbsteinschét-
zung in Beziehung gesetzt werden zu konkret angewendeten Methoden, da sich hier
Zusammenhédnge ergeben. Bestimmte Methoden sind tendenziell eher als Selbst-
einschitzungen und andere eher als Fremdeinschédtzungen zu bewerten, wie die
Abbildung 34 verdeutlicht.

Abbildung 34: Uberblick Methoden der Fremd- und Selbsteinschétzung

Selbsteinschatzung Fremdeinschatzung
Biografische Methode Tests
Portfolio-Methode Assessment-Center
Deklarative Methoden Beobachtungen

Computergestitzte Methoden
Arbeitsproben

Interviews

Quelle: Eigene Darstellung.

937 Vgl. Kaufhold (2006), S. 137 ff.
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Unter Riickgriff auf die Ausfiihrungen in Kapitel 3.2 wird beziiglich der Methoden
auf die Unterscheidung zwischen Kompetenz und Performanz hingewiesen. Metho-
disch wird in der Regel durch die Beobachtung einer bestimmten Performanz auf
das Vorliegen von Kompetenzen geschlossen. Hierauf aufbauend wurde in Kapitel
3.4 die Unterscheidung zwischen Performanz-Priifung und Dokumenten-Priifung
entwickelt und erldutert. Auf diese Unterscheidung soll bei der Analyse der Metho-
den eines Verfahrens ebenfalls zuriickgegriffen werden. Neben den beiden obigen
Arten der Priifung ist als weitere Variante die Kombination dieser beiden Priifungs-
arten innerhalb eines Verfahrens méglich. Im Rahmen solcher Verfahren werden
sowohl Kompetenzen auf der Grundlage einer Perfomanz des Individuums erfasst
als auch Dokumente, welche Kompetenzen belegen sollen, gepriift.

5.1.5 Akteure

Im Rahmen der Verfahrensanalyse ist es vor dem Hintergrund der Uberlegungen in
Kapitel 4 bedeutsam, die beteiligten Akteure in den Blick zu nehmen. Diese stellen
unter Bezugnahme auf die theoretischen Uberlegungen Institutionen ,mit Akteuren'
dar.”*® Dagegen werden die Institutionen ,ohne Akteure‘im Rahmen der Kriterien
,Normen und Standards‘ sowie ,Verfiigungsrechte® analysiert. Vor dem Hintergrund
der theoretischen Uberlegungen ist es auch insbesondere zu beriicksichtigen, wel-
che Funktionen den Akteuren im Rahmen der Verfahren zukommen.’* Daneben
muss die gesamte Akteurskonstellation betrachtet werden, was dem Ansatz der
Governance-Perspektive entspricht. Die Handlungskoordination der Akteure, wel-
che fiir den Governance-Ansatz ebenfalls bedeutsam ist, wird jedoch im Rahmen
des Kriteriums ,Verfahrenskoordination® beriicksichtigt. Dabei wird zudem auf die
in der Theorie entwickelten idealtypischen Koordinationsmechanismen Bezug ge-
nommen.’*® Es zeigt sich, dass ein Zusammenhang zwischen den Kriterien ,Akteu-
re’, ,Normen und Standards‘, ,Verfiigungsrechte’ sowie ,Verfahrenskoordination®
besteht.

5.1.5.1 Funktionen der Akteure

Innerhalb jedes Verfahrens ist es erforderlich, dass die beteiligten Akteure sich iiber
die Zuordnung der unterschiedlichen Aufgaben einigen. In den Européischen Leitli-
nien fiir die Validierung nicht formalen und informellen Lernens werden insheson-
dere die folgenden Aufgaben genannt, welche von den Akteuren wahrgenommen
werden sollten:

938 Vgl. hierzu Kapitel 4.1.1.3.
939 Vgl hierzu Kapitel 4.1.1.4.
940 Vgl. hierzu Kapitel 4.1.2.3.
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sformale Entwicklung von Strategien;

unterstiitzende Verwaltungsverfahren fiir die Entgegennahme von Antragen auf
Validierung, die Durchfiihrung der Bewertungen, die Aufzeichnung der Ergeb-
nisse, die Information der Lernenden iiber das Ergebnis und die Durchfiihrung
von Einspruchsverfahren;

Verfahren, die potenzielle Kandidaten zur Teilnahme an einer Validierung ver-
anlassen. Hierzu zdhlen Marketingstrategien, die Nutzen und Kosten erldutern,
iiber Antragsverfahren fiir die Validierung informieren, Ansprechpartner fiir
weitere Auskiinfte und fiir die Unterstiitzung bei der Erstellung eines Antrages
nennen sowie Informationen iiber Fristen, Einspruchsverfahren und Gebiihren
liefern;

Bereitstellung von Informationen, Beratung und Orientierung im Zuge der Doku-
mentation von Nachweisen, Fachgebieten, Modulen, Kompetenzen, Kursen und
Qualifikationen, bei denen eine Validierung hilfreich sein kann, um den Zugang
zu weiterfiihrender Bildung und die Anrechnung von Lernen zu erméglichen;
Bereitstellung von Beratungsleistungen zum Bewertungsprozess fiir die Lernen-
den und insbesondere dazu, welche Arten von Nachweisen zulédssig sind, in wel-
cher Form sie eingereicht werden konnen, und gegebenenfalls Leitlinien dazu,
was als ausreichender und valider Nachweis anzusehen ist;

Vorkehrungen fiir die Durchfiihrung der Bewertung sowie Bereitstellung von In-
formationen und Erlduterungen zu den Lern- und Kompetenzergebnissen, die
Gegenstand der Validierung sind, sowie zu den Zustdndigkeiten und Rechen-
schaftspflichten der verschiedenen Beteiligten;

Sicherstellung der Qualifikation und Kompetenz der Bewerter, Berater und gege-
benenfalls anderer Akteure;

Sicherstellung, dass eine formale Beurteilung des Bewertungsergebnisses erfolgt;
Vorkehrungen fiir die Durchfiihrung der Zertifizierung des Ergebnisses;
Festlegung (Regulierung) der Verfahren fiir die Qualitdtssicherung der Validie-
rungsstrategien, Prozesse und Bewertungen“’*!.

Innerhalb des nationalen sowie européischen Institutionengefiiges konnen die obi-
gen Aufgaben von unterschiedlichen Akteuren wahrgenommen und in unterschied-
licher Art und Weise miteinander kombiniert werden. Denkbare Extremfélle wéren,
dass einerseits alle Funktionen einem einzigen Akteur iibertragen werden und es
sich somit um ,Lésungen aus einer Hand‘ bzw. one stop shops handelt oder dass
andererseits jede einzelne dieser Aufgaben von unterschiedlichen Akteuren wahrge-
nommen wird, was eine erhebliche Koordination zwischen den Akteuren erfordert.

941

CEDEFOP (2009a), S. 55.
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Hier wird erneut der Zusammenhang zwischen dem Kriterium ,Akteure‘ und dem
Kriterium ,Verfahrenskoordination® deutlich. Die europdischen Verfahren fiihren
zusatzlich zur Notwendigkeit, die Aufgaben zwischen européischen und nationalen
Akteuren zu verteilen und zu koordinieren.

Einen weiteren Aspekt, der bei der Ubernahme der Funktionen und Aufgaben
durch verschiedene Akteure bedeutsam ist, stellt die kontextuelle Verortung des ent-
sprechenden Verfahrens dar. Sofern das Verfahren in bestimmten Bereichen des
Bildungssystems oder auch des Arbeitsmarktes verortet ist oder sich an bestimmte
Zielgruppen richtet, sind bestimmte Akteure an dem Verfahren beteiligt, wihrend
andere dadurch von geringer oder gar keiner Bedeutung sind. Die kontextuelle Ver-
ortung des Verfahrens ergibt sich im Wesentlichen aus dessen Zielsetzungen, so-
wohl den bildungspolitischen als auch den methodischen. So erfordern bestimmte
bildungspolitische Zielsetzungen die Einbindung bestimmter Akteure. Ebenso im-
plizieren die methodischen Zielsetzungen eines Verfahrens die Beteiligung unter-
schiedlicher Akteure. Daher besteht ein Zusammenhang zwischen dem Kriterium
,Zielsetzungen‘ und dem Kriterium ,Akteure’.

5.1.5.2 Akteure in der Governance-Perspektive®*?
Der Governance-Ansatz steht in der Tradition der Institutionenanalyse, berticksich-
tigt jedoch stdrker die einzelnen Akteure und deren Gestaltungsmoglichkeiten.?*?
Damit riicken zundchst die Akteure und deren Konstellationen in den Blickpunkt.’#*
Die Neue Institutionendkonomik geht vom Prinzip des methodologischen Indivi-
dualismus aus. Dieses Prinzip besagt, dass die Eigenschaften eines sozialen Systems
letzten Endes von den Handlungsweisen und Anreizbedingungen der Individuen
abhingen, die mit ihren Verhaltensweisen und Entscheidungen das soziale System
und seine Ordnung konstituieren.?*® Aus diesem Grund ist es erforderlich, dass die

942  Altrichter/Heinrich stellen fest, dass im Rahmen der Governance-Perspektive eine Reihe von Analysefragen
betrachtet werden kann, die sich jedoch immer wieder auf das zentrale Erklarungselement, die Akteure,
zurtickfuhren lassen; die Akteure beziehen sich in ihren Handlungen auf bestimmte Strukturen und (re-)
produzieren diese. Vgl. Altrichter/Heinrich (2007), S.71.

943 Dies ist der Versuch, eine Institution, einen Handlungssektor oder ein soziales System nicht nur hinsichtlich der
rechtlichen und normativen Kategorien zu analysieren, sondern auch mit Blick auf die den einzelnen Akteuren
zur Verfligung stehenden Ressourcen. Die Governance-Perspektive wird zunehmend auch fir Untersuchun-
gen des Bildungssektors verwendet. Vgl. Kussau/Brisemeister (2007), S. 16.

944 Dariber hinaus werden jedoch auf Grundlage der theoretischen Uberlegungen in Kapitel 4 und vor dem
Hintergrund der Governance-Perspektive weitere Analyseinstrumente entwickelt, die zur spateren Verfahrens-
analyse genutzt werden.

945 Damit liegt der Neuen Institutionendkonomik ein realistisches Menschenbild zugrunde. An dieser Stelle sei
darauf hingewiesen, dass es der Okonomie anders als der Psychologie, die insbesondere das Individuum und
dessen spezifische Eigenarten betrachtet, vielmehr um typische haufig anzutreffende Verhaltensweisen geht.
Vgl. Schreyégg/Werder (2004), S.515.
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Organisationen®® sowie die Personen, die in den untersuchten Verfahren eine Rolle
spielen, ndher betrachtet werden.

Die Educational Governance®’ beschiftigt sich mit den Akteuren und Ak-
teurskonstellationen des Bildungsbereichs.”*® Bei der Analyse der Handlungskoor-
dination sind Leistungsbeitrdge einzelner Akteure zu identifizieren. Es wird in
diesem Rahmen zwischen Personen, die auch als individuelle Akteure bezeichnet
werden, und Organisationen, die auch als kollektive Akteure bezeichnet werden,
unterschieden, wobei kollektive Akteure letztlich ein Zusammenschluss individueller
Akteure sind.’* Das Agieren der kollektiven Akteure wird durch die Handlungen der
Individuen bestimmt. Individuelle Akteure sind insbesondere die Lehrenden und
Lernenden wie beispielsweise Dozenten, Studenten und Schiiler. Die sogenannten
organisierten Akteure werden im Rahmen des Governance-Ansatzes in die beiden
Unterkategorien ,kollektive Akteure® und ,korporative Akteure® unterteilt. Kollektive
Akteure sind dadurch gekennzeichnet, dass ihr Handeln von den Interessen der
Mitglieder abhéngt, wie dies beispielsweise bei Gewerkschaften der Fall ist. Korpo-
rative Akteure hingegen zeichnen sich dadurch aus, dass die Fithrung dieser unab-
héngig von den Interessen der Mitglieder handeln kann. Ein Beispiel hierfiir ist die
Bildungsadministration.®°

Zur methodischen Betrachtung von Akteuren weisen Kussau/Briisemeister da-
rauf hin, dass die empirisch vorfindbaren Erhebungseinheiten von den Analyse-
einheiten zu unterscheiden sind.”! In der Educational Governance sind die Erhe-
bungseinheiten individuelle und kollektive Akteure wie z. B. Lernende und Lehrende
oder Akteure der Bildungsverwaltung.’>? Daraus lassen sich Erkenntnisse iiber ihre
Absichten und Ziele, ihre Handlungs- und Steuerungsstrategien sowie ihre Hand-
lungskapazitdten und Ressourcen gewinnen. Insgesamt ist die Analyseeinheit in der
Governance-Perspektive das handelnde Zusammenwirken dieser Akteure und damit

946 Der methodologische Individualismus bezieht sich in der Institutionenékonomik insofern ebenfalls auf Orga-
nisationen, da diese, wie oben dargestellt, wiederum durch Individuen gebildet werden, die in ihnen handeln.
Vgl. zum Begriff der Organisation auch Kapitel 4.1.1.3.

947  Wie die beiden Autoren ausfihren, macht es sich die Governance-Forschung zur Aufgabe, ,die Formen und
Auspragungen der Handlungskoordination zwischen Akteuren aus Staat, Zivilgesellschaft und Wirtschaft,
die hierarchische oder heterarchische, z. B. netzwerkartige Beziehungen beinhalten, zu analysieren” (Kussau/
Briisemeister 2007, S.26). Im Rahmen der Educational Governance wird dieser Forschungsansatz auf den
Bereich des Bildungswesens Ubertragen.

948 Vgl. Kussau/Brusemeister (2007), S. 26 f.

949 Vgl. ebenda.

950 Vgl. Kussau/Briisemeister (2007), S. 26.

951 Vgl. Kussau/Brisemeister (2007), S. 26.

952 Als Zugénge kommen die Befragung und Beobachtung dieser Akteure infrage sowie die Analyse der von
ihnen hergestellten Dokumente. Im Rahmen dieser Untersuchung wurden insbesondere die von den an den
Verfahren beteiligten Akteuren erstellten Dokumente untersucht. Um die Inhalte dieser Dokumente zu va-
lidieren, wurden zusatzlich Interviews mit den Akteuren gefihrt. Dabei haben diese Interviews eher einen
explorativen Charakter.
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die Akteurskonstellation.?** Kussau/Briisemeister merken an, dass die Handlungska-
pazitdten damit eigentlich nicht den einzelnen Akteuren, sondern der Akteurskon-
stellation zugeschrieben werden miissten, da sie die Mdglichkeiten und Grenzen
der einzelnen Akteure festlegt, was jedoch im Widerspruch zur institutionalistischen
Perspektive der Educational Governance steht. Damit wird der Analyseschwerpunkt,
welcher auf den Akteurskonstellationen liegt, deutlich. Diese Betrachtungsweise
geht davon aus, dass die Akteurskonstellation und nicht der einzelne Akteur han-
delt.”** Diese Vorgehensweise ist ebenfalls fiir das Untersuchungsfeld der Verfahren
zur Anerkennung von Kompetenzen relevant, da sich die hier zur Anwendung kom-
menden Verfahren ebenfalls als Konstellationen von Akteuren darstellen. Ein Ver-
fahren zur Anerkennung von Kompetenzen ldsst sich somit analytisch als Geflecht
von Akteurskonstellationen darstellen.

Im Rahmen der Analyse des Kriteriums ,Akteure® sollen die Akteurskonstella-
tionen vor allem mit Blick auf die Funktionen der Akteure betrachtet werden. Zur
Analyse von Akteurskonstellationen lassen sich aus der Governance-Perspektive?*
unter anderem die Konzepte ,Verfiigungsrechte® sowie ,Markt’, Hierarchie, ,Ge-
meinschaft® und ,Netzwerk® heranziehen, wobei hier inshesondere die Koordina-
tionsmechanismen klassische Analysekategorien der Institutionenanalyse sind.?*¢ In
dieser Untersuchung werden diese Aspekte ebenfalls als Analysekriterien beriick-
sichtigt. Die Verteilung bzw. die Zuschreibung bestimmter Verfiigungsrechte zwi-
schen den Akteuren wird im Rahmen der Analyse des Kriteriums ,Verfiigungsrechte’
nédher betrachtet.

Altrichter/Heinrich weisen insbesondere auf die Bedeutung sogenannter inter-
mediirer Akteure bei der Handlungskoordination hin.?” Diese intermedidren Ak-
teure sind besonders zu beriicksichtigen, da ihre Tétigkeit zumeist darauf gerichtet
ist, einen Beitrag zur Handlungskoordination zwischen den verschiedenen Akteuren
zu leisten. Diesen Beitrag leisten sie in unterschiedlicher Form, wie beispielsweise
durch Aufsicht, Fortbildung oder Beratung.®*® Hier geben Altrichter/Heinrich einen
wichtigen Hinweis, der sowohl fiir die Konzeption des Analyserasters als auch ins-
besondere bei der Verfahrensanalyse zentral ist. Die intermedidren Akteure werden
in dieser Untersuchung insbesondere im Rahmen der Analyse des Kriteriums ,Ver-

953 Vgl. Kussau/Brisemeister (2007), S. 26.

954  Greift man die sozialwissenschaftlichen Vorstellungen hinsichtlich der Dualitat zwischen Handeln und Struk-
turen (vgl. hierzu Giddens 1997, S. 191.) auf, dann beinhaltet die Akteurskonstellation eine Struktur, die das
Handeln der Akteure beeinflusst, welche selbst durch deren Handeln wiederum beeinflusst wird. Vgl. Kussau/
Brusemeister (2007), S. 27.

955 Vgl. Kussau/Brisemeister (2007), S.27.

956 Vgl. hierzu Kapitel 4.1.2.3.

957 Vgl. Altrichter/Heinrich (2007), S.61.

958 Vgl. ebenda.
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fahrenskoordination® berticksichtigt. Hier werden zudem die in der Institutionen-
analyse verwendeten idealtypischen Koordinationsmechanismen als Referenzpunkt
herangezogen.

Es ist davon auszugehen, dass Verdnderungen des Governance-Systems ins-
besondere dadurch erfolgen, dass neue Systemmitspieler® eingefiihrt werden. Da-
neben kann dies durch eine Neuakzentuierung alter Funktionen der bestehenden
Akteure geschehen.’® Aus diesen Uberlegungen heraus wird im Rahmen der Verfah-
rensanalyse insbesondere untersucht, welche neuen Akteure durch das Anerken-
nungsverfahren entstanden sind, und des Weiteren auch, wie sich die Funktionen
bestehender Akteure ggf. verindert haben. Hier ist es denkbar, dass es durch die
Implementierung eines Anerkennungsverfahrens bespielsweise zu einer Teilung von
Funktionen kommt oder dass den neuen Akteuren im Rahmen des Verfahrens be-
stimmte Funktionen zugeschrieben werden.

Innerhalb der Governance-Perspektive wird die Annahme der Interdepen-
denz zwischen den Akteuren getroffen, was eine wechselseitige Abhédngigkeit dieser
bedeutet.”" In modernen Gesellschaften sind die wechselseitigen Abhangigkeiten
zwischen den Akteuren in rechtlich normierte, organisatorische sowie kulturelle
Bedingungen eingebunden.’®? Dies ldsst sich ebenfalls auf die Anerkennung von
Kompetenzen iibertragen, weshalb insbesondere die rechtlichen, aber auch die or-
ganisatorischen und kulturellen Bedingungen, in die die Verfahren zur Anerkennung
eingebunden sind, betrachtet werden sollen.’* Dies geschieht hier auch durch die
Analyse des Kriteriums ,Entstehungskontext’.

Aus der Governance-Perspektive heraus lassen sich Normen und Ressourcen
voneinander abgrenzen.?®* Die Interdependenzen zwischen den Akteuren hidngen
neben den normativen Regeln von den Ressourcen ab, iiber die die Akteure verfii-
gen. Aus einer normativen Perspektive wird der Blick von einer Regel auf das Sub-
jekt gerichtet. Dagegen riickt bei der Fokussierung auf die Ressourcen das Subjekt
in den Vordergrund, welches sich mit der Umwelt (und den in ihr existierenden

959 Dies kodnnen beispielsweise Inspektionsteams, Akkreditierungsagenturen sowie Qualitdts- und Lernstandser-
hebungsinstitute sein.

960 Vgl. Altrichter/Heinrich (2007), S.61.

961 Dabei kontrolliert ein Akteur die Ressourcen, an denen der andere Akteur interessiert ist, um seine Ziele zu
erreichen. Wirde der Akteur selbst in vollem Umfang Uber die Ressourcen verfuigen, lage keine Abhangigkeit
und damit auch keine Interdependenz zwischen den Akteuren vor. Vgl. Kussau/Brisemeister (2007), S. 27.

962 Kussau/Brusemeister fuhren dies beispielhaft in Bezug auf das Schulsystem aus. Vgl. ebenda, S.28.

963 Organisatorische Rahmenbedingungen lassen sich auch als politische Konstellationen interpretieren, welche
den Akteuren wie bereits erwdhnt bestimmte Handlungsmoglichkeiten ertéffnen. Die Ressourcen werden
dabei in der Regel von den verschiedenen Akteuren jeweils nur teilweise kontrolliert. Ressourcen werden in
einem breiten Sinne verstanden, d. h., dies kdnnen nicht nur materielle Ressourcen (z. B. finanzielle Mittel),
sondern auch immaterielle Ressourcen (z.B. spezifische Fahigkeiten, Kompetenzen oder Wissen) sein. Vgl.
Kussau/Briisemeister (2007), S. 28.

964 Vgl. Kussau/Briisemeister (2007), S. 30.
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Normen) mit der Intention auseinandersetzt, die eigenen Ziele zu realisieren und mit
bestehenden Interdependenzen umzugehen. Damit wird eine Verbindung zwischen
normativen und rechtlichen Rahmenbedingungen und den Nutzentiberlegungen der
Akteure sowie ihrer Verfligung iiber Ressourcen hergestellt.?%

Hinsichtlich normativer Vorgaben hat der Akteur in der Regel die Wahl zwi-
schen Befolgung und Ablehnung der Normen.?®® Bei der hier vorgenommenen Unter-
suchung werden die bestehenden normativen Rahmenbedingungen ebenfalls analy-
siert. Dies geschieht durch die Analyse des Kriteriums ,Normen und Standards‘. Die
Ressourcen der Akteure werden weniger in den Blick genommen, da diese teilweise
schwer zu beurteilen sind und hieriiber kaum Daten vorliegen. Der Schwerpunkt der
Analyse liegt damit auf der normbezogenen und nicht auf der ressourcenbezogenen
Perspektive.

Kussau/Briisemeister sehen in dem Konzept des Mehrebenensystems die be-
griffliche Zuspitzung und den zusammenfassenden analytischen Bezugspunkt in-
stitutionalisierter Interdependenzbeziehungen zwischen Akteuren.’®” Sie identi-
fizieren die folgenden analytischen Dimensionen von Mehrebenensystemen im
Bildungsbereich:?8 formale Ebenen, grenziiberschreitende Koordination, differente
Handlungslogiken der Akteure, Verfiigungsrechte, bedingte Kooperationsbereit-
schaft: Principal-Agent-Modell sowie Regelungs- und Leistungsstrukturen. Diese
Uberlegungen der Autoren in Bezug auf das Bildungssystem lassen sich auf die Ana-
lyse von Anerkennungsverfahren {ibertragen. Im Rahmen der Verfahren ist teilweise
jedoch nicht nur das Bildungssystem in das Verfahren eingebunden.

Die formalen Ebenen stellen den Ausgangspunkt der Analyse dar. Dabei lassen
sich Mehrebenensysteme durch Machtdifferenzen charakterisieren, welche dadurch
offenbar werden, dass Akteure einer hierarchisch hoheren Ebene Akteuren auf un-
teren Ebenen rechtlich institutionalisierte Handlungsanweisungen geben konnen,
womit nicht ausgeschlossen wird, dass die Akteure, welche Anweisungen erhalten,
diese rekontextualisieren.’® Diese formalen Ebenen sind rechtlich eindeutig, da
Zustdndigkeiten und Ressourcen gesonderten Ebenen zugewiesen sind. Zwischen
den Ebenen bestehen jedoch in der Realitdt oftmals Verflechtungen. So formuliert

965  Vgl. Kussau/Briisemeister (2007), S. 30.

966 In der Ressourcenperspektive erdffnen sich dem Akteur dagegen mehrere Optionen, mit der bestehenden
Ressourcenverteilung umzugehen. Entsprechend lasst sich festhalten, dass in der Governance-Perspektive
die Komplexitat bei gleichzeitiger Betrachtung der Normen und der Ressourcen zunimmt. Die betrachteten
Akteure kénnen sich in diesem Fall an Normen und Ressourcen orientieren. Kussau/Brisemeister weisen in
diesem Zusammenhang auf Uberlegungen der Principal-Agent-Theorie hin. Weiter halten sie unter Bezug-
nahme auf die Spieltheorie in diesem Fall ein ,Normenspiel” ebenso wie ein , Ressourcenspiel” fir maglich.
Vgl. Kussau/Briisemeister (2007), S.31.

967 Vgl. Kussau/Brisemeister (2007), S. 31.

968 Vgl. ebenda, S.32ff.

969 Vgl. hierzu Fend (2006), insbesondere S. 173.
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Benz aus politikwissenschaftlicher Sicht: ,Mehrebenensysteme der Politik entstehen,
wenn zwar die Zustdndigkeiten nach Ebenen aufgeteilt, jedoch die Aufgaben interde-
pendent sind, wenn also Entscheidungen zwischen Ebenen koordiniert werden.“9°
Somit ist der Begriff des Mehrebenensystems analytischer Platzhalter fiir sogenann-
te grenziiberschreitende Koordinationen.’”! Diese erstrecken sich sowohl auf verti-
kale Beziehungen zwischen Akteuren als auch horizontal auf die Beziehungen der
Akteure verschiedener Handlungssektoren.’”? Die vertikalen und horizontalen Be-
ziehungen zwischen den Akteuren werden in dieser Untersuchung im Rahmen der
Analyse des Kriteriums ,Verfahrenskoordination® beriicksichtigt. Dabei wird Bezug
genommen auf die idealtypischen Koordinationsmechanismen der Institutionenana-
lyse, welche durch den Governance-Ansatz ebenfalls aufgegriffen werden.”® Hier
ist vor dem Hintergrund des Konzeptes der Mehrebenensysteme insbesondere der
Koordinationsmechanismus Hierarchie von Bedeutung. Zudem werden die Verfii-
gungsrechte zum Treffen von Entscheidungen der an den Verfahren beteiligten Ak-
teure unter dem Kriterium ,Verfiigungsrechte® analysiert.

Insgesamt besteht ein Mehrebenensystem aus Handelnden, die entsprechend
der funktionalen Differenzierung der Gesellschaft in unterschiedlichen gesellschaftli-
chen Teilsystemen und deren weiter differenzierten Handlungssektoren verortet sind.
Daraus folgt, dass die Akteure den jeweiligen Handlungslogiken dieser Handlungs-
sektoren folgen.’”* Der Aspekt der differenten Handlungslogiken soll aufgrund des
primér institutionalistischen Analyse-Ansatzes hier nicht weiterverfolgt werden.’”

5.1.6 Normen und Standards

Wie Pilz (2006) richtig feststellt, werden Standards auf europédischer Ebene besonde-
re Funktionen im Hinblick auf die Aspekte Transparenz, europdische Anerkennung
von Berufsbhildungsprogrammen und Abschliissen sowie beziiglich der Qualitdtsde-
batte zugewiesen. Diese Entwicklungen stehen im Zusammenhang mit einer zuneh-
menden Kompetenzbasierung.”®

970 Benz (2004), S. 112.

971 Vgl. Altrichter (2006) zitiert in Kussau/Brisemeister (2007), S.32f. Bezlglich des Begriffs der ,grenziiber-
schreitenden Koordination’ sei auch auf die Ausfiihrungen in Kapitel 4.2.1 und 4.2.2 verwiesen. Dabei ist
insbesondere die Abbildung 30 und auch Abbildung 29 von Bedeutung.

972 Vgl. Kussau/Brisemeister (2007), S. 33.

973 Diese Koordinationsmechanismen werden fur die analytischen Zwecke im Weiteren operationalisiert und
konkretisiert. Vgl. Kapitel 5.1.8.

974  Entsprechend sind die Akteure im Bildungssystem jeweils spezifischen Sinnlogiken verpflichtet, wie beispiels-
weise administrativen, padagogischen, wirtschaftlichen, wissenschaftlichen oder professionsbezogenen MaB-
staben. Dabei existieren unterschiedliche Relevanzkriterien und Informationsanforderungen. Zudem bewerten
die Akteure die Handlungen anderer nach unterschiedlichen evaluativen Kriterien, und sie haben unterschied-
liche Zeithorizonte. Vgl. Kussau/Brisemeister (2007), S. 33.

975 Der Ansatz differenter Handlungslogiken stammt aus der Systemtheorie. Vgl. hierzu Luhmann (1967).

976 Vgl. Pilz (2006) sowie zum Aspekt der Kompetenzbasierung Kapitel 3.2.
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Hier wird zunéchst auf die Definition des Standardbegriffs im Rahmen der Euro-
péischen Leitlinien zur Validierung non-formalen und informellen Lernens einge-
gangen. In diesen Grundséitzen wird ein Standard zunéchst ganz allgemein als ,Er-
wartung, Verpflichtung, Anforderung bzw. erwartete Norm“?’” definiert. Entspre-
chend den Europédischen Leitlinien lassen sich die folgenden Arten von Standards
unterscheiden: Bildungsstandards, berufliche Standards, Bewertungsstandards,
Validierungsstandards und Zertifizierungsstandards.’”® Es féllt auf, dass diese Un-
terscheidung von Standards in Bezug zu den oben unterschiedenen Ablaufschritten
eines Anerkennungsverfahrens steht.””® Der Unterscheidung folgend beziehen sich
Bildungsstandards auf die Beschreibung von Lernzielen, Inhalten von Curricula,
Zugangsvoraussetzungen und die fiir die Erreichung von Lernzielen erforderlichen
Ressourcen. Berufliche Standards nehmen Bezug auf die in Verbindung mit einer
bestimmten Tétigkeit stehenden Aktivititen und Aufgaben beziehungsweise auf die
fiir diese Tétigkeiten erforderlichen Kenntnisse, Fertigkeiten und das Verstdndnis.
Bewertungsstandards zielen ab auf die Beschreibung der zu bewertenden Lerner-
gebnisse, das von der zu bewertenden Person zu erreichende Anforderungsniveau
und die verwendeten Bewertungsmethoden. Validierungsstandards beziehen sich
auf die Beschreibung der zu bewertenden Lernergebnisse, die hierzu eingesetzten
Bewertungsmethoden sowie das Anforderungsniveau, welches die zu bewertende
Person erreichen muss. Zertifizierungsstandards schlieSlich beziehen sich auf die
Regeln, die im Rahmen der Erlangung eines Zertifikats oder eines Abschlusses Gel-
tung haben, sowie auf die damit verliehenen Rechte.?%°

Zu dieser Unterscheidung kann angemerkt werden, dass die drei letztgenannten
Arten von Standards eine grofe inhaltliche Ndhe aufweisen. Fasst man diese unter
dem Oberbegriff Bewertungsstandards zusammen, ergibt sich eine Dreiteilung in
Bildungsstandards, berufliche Standards und Bewertungsstandards.®®! Insbesondere
die Bewertungsstandards stehen in einem Bezug zur Methodik eines Verfahrens.’s?
Auch ergeben sich aus den Zielsetzungen eines Verfahrens Konsequenzen beziiglich
der Ausgestaltung der Standards. Soll ein Verfahren beispielsweise zu einem Ab-

977 CEDEFOP (2009a), S. 89.

978 Vgl. ebenda.

979 Vgl. Kapitel 5.1.4.2.

980 Vgl. CEDEFOP (2009a), S. 89.

981 Hier sei angemerkt, dass die durch das CEDEFOP definierten Bewertungsstandards dann als Bewertungsstan-
dards im engeren Sinne zu verstehen sind. Diese Unterscheidung ist zudem fur die Analyse der Verfahren
insbesondere geeignet, da die untersuchten Verfahren jeweils mit unterschiedlichen Schwerpunkten im Bil-
dungs- sowie im Beschaftigungssystem verankert sind. Qualifikationsstandards stellen zunachst das Ergebnis
einer Interaktion zwischen Bildungs- und Beschaftigungssystem dar. Sie kénnen definiert werden als Normen
und Spezifikationen, die die Vergabe einer Qualifikation regeln. Vgl. CEDEFOP (2009a), S. 89.

982 Sowohl Verfahren mit dem Schwerpunkt der Selbstbeurteilung als auch solche mit einer vorwiegenden
Fremdbeurteilung bedrfen eines Standards, woran diese Beurteilungen sich orientieren.
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schluss des formalen Bildungssystems fiihren, muss es zwangsldufig die Standards

des Bildungssystems beriicksichtigen. Ist es die Zielsetzung eines Verfahrens, ein

Zertifikat ohne Entsprechung im formalen Bildungssystem, aber mit Relevanz im

Beschiftigungssystem zu vergeben, so muss dieses Verfahren die entsprechenden

beruflichen Standards beachten und integrieren. Hier zeigt sich erneut, dass es Be-

ziige zwischen den Analysekriterien gibt.

Grundsitzlich konnen mit einer Standardisierung unterschiedliche Zielsetzun-
gen verfolgt werden, und ihr Detaillierungsgrad kann sich unterscheiden.’®® Zudem
kann die Formulierung von Standards unterschiedliche Bezugspunkte haben. Insbe-
sondere zu nennen sind hier drei wesentliche Begriffe, welche bereits in Kapitel 3.2
diskutiert wurden: der Kompetenzbegriff, der Qualifikationsbegriff und der Begriff
der Lernergebnisse.?®* Alle drei Begriffe spielen bei der Formulierung von Standards
je nach Konzeptionierung eine mehr oder weniger wichtige Rolle. Das CEDEFOP
versteht Qualifikationen als formale Dokumente, deren Vergabe durch Normen und
Spezifikationen geregelt wird.’®® Durch diese Normen und Spezifikationen werden
Qualifikationsstandards konstituiert.”®® Unter Bezugnahme auf diese Definition ge-
langt man zu der gleichen Dreiteilung:%%"

1. Berufliche Standards, welche die wesentlichen Tétigkeiten spezifizieren, die Per-
sonen ausiiben, indem sie die beruflichen Aufgaben und Aktivitdten sowie die fiir
eine berufliche Tétigkeit tiblichen Kompetenzen beschreiben.?$8

2. Bildungsstandards definieren den am Ende eines Lernprozesses erwarteten
Outcome, der zur Vergabe einer Qualifikation fiihrt, sowie das Bildungspro-
gramm in Form von Inhalt, Lernergebnissen, Zeitplan, Lehrmethoden und
Lernumgebungen.’®?

3. Bewertungsstandards spezifizieren das Objekt der Bewertung, die Verfahrens-
weisen der Bewertung, Performanzkriterien, Bewertungsmethoden und die Ge-

983 In Europa ist insgesamt bei der Betrachtung der Qualifikationsstandards eine zunehmende Entwicklung hin
zu outcomebasierten Standards festzustellen, unabhangig davon, ob es sich um berufliche Standards oder
um Bildungsstandards handelt. Trotz dieser europaweit einheitlichen Entwicklungen und einiger formaler
Ahnlichkeiten bei der Formulierung von Standards fr Fertigkeiten, Wissen und Einstellungen unterscheiden
sich die Standards aufgrund der unterschiedlichen damit verfolgten Zielsetzungen sowie des ihnen zugrunde
liegenden Kompetenzverstandnisses. Vgl. CEDEFOP (2009), S. 8.

984  Vgl. hier insbesondere Kapitel 3.2.4.

985 Vgl. CEDEFOP (2009a), S. 11.

986 Hier wird deutlich, dass die Betrachtung der Diskussion um den Begriff ,Normen und Standards” hinfthrt
zum Qualifikationsbegriff und weg vom Begriff der Kompetenz.

987 Vgl. CEDEFOP (2009a), S. 11. Diese Unterscheidung wurde entwickelt unter Bezugnahme auf die Arbeit von
Mansfield (2000). Vgl. ebenda, S. 14 f.

988 Damit geben berufliche Standards eine Antwort auf die Frage, was der Lerner braucht, um in einer Beschaf-
tigung handlungsfahig zu sein.

989 Damit beantworten Bi