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Grundlage des vorliegenden Bandes ist eine intensive Auseinandersetzung mit der
in jiingster Zeit prominent gewordenen erwachsenenpddagogischen Handlungs-
praxis des Validierens. In der sogenannten Wissensgesellschaft scheint die Validie-
rung von Lernprozessen Uber die Lebensspanne - unabhdngig davon, ob Lernen
sich in formalen, non-formalen oder informellen Kontexten vollzieht - ein funkti-
onales Erfordernis geworden zu sein. Angesichts der Flexibilisierung der Arbeits-
markte verlaufen die meisten Berufslaufbahnen langst nicht mehr geradlinig, und
einmal in der Ausbildung erworbenes Wissen scheint kaum mehr ausreichend, um
die eigene «<Employability» ein Leben lang aufrechtzuerhalten. Die Unterstiitzung
der lebenslangen berufsbiografischen Gestaltung diskontinuierlich gewordener Er-
werbsbiografien scheint deshalb ein erstrebenswertes Ziel.

Das Thema der Validierung von Lernergebnissen gewinnt vor allem im Zuge
der Einflhrung des Europdischen Qualifikationsrahmens (EQR) an Bedeutung.
Diese Programmatik basiert auf der Idee einer kompetenzorientierten Ausgestal-
tung des europaischen Bildungsraums, in dem die Lernergebnisse und Kompeten-
zen, die fur die konkrete Anwendungspraxis erforderlich sind, handlungsleitende
Funktion haben. In zahlreichen bildungspolitischen Kontexten und Initiativen, in
wissenschaftlichen Projekten und Publikationen werden Modelle erarbeitet, die die
im Laufe des Lebens in unterschiedlichen Situationen erworbenen Lernergebnisse
feststellbar machen und «validieren» sollen. Die national umzusetzenden Qualifika-
tionsrahmen folgen der Uberzeugung, dass die kiinftige Leistungsfahigkeit einer
Gesellschaft nur sichergestellt werden kénnen, wenn alle Ressourcen und Poten-
ziale der einzelnen Mitglieder so gut wie mdglich genutzt werden. Dies beinhaltet
neben der Ausgestaltung eines qualitativ hochwertigen formalen Bildungssystems
auch die Wertschdtzung und formale Zertifizierung des informellen Lernens sowie
des non-formalen Lernens im institutionellen Rahmen - Lernformen, die bislang
kaum zu formal anerkannten Schul-, Berufs- oder Studienabschlissen fiihren. Diese
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Programmatik geht mit zahlreichen Versprechen einher — mit diskursiven Begriin-
dungsfiguren, die die Einflihrung von Kompetenzfeststellungsverfahren begleiten
und dabei weit Uber die Diskussion um spezifisch ausgewiesene Qualitdts- und G-
tekriterien (Objektivitat, Validitat und Reliabilitat) hinausweisen.

So sollen gemdss dem «humankapitaltheoretischen Kompetenzansatz» (Traue
2010, S. 57) Kompetenzvermessungen zu einer Steigerung des «Humankapitals»
fiihren; es wird davon ausgegangen, dass die statistische Qualifikationsstruktur der
Bevolkerung insgesamt verbessert werden kdnne. Kennzahlen, Kompetenzskalen
und Punktesysteme gewdhren angeblich eine effizientere Verteilung des Humanka-
pitals innerhalb von Unternehmen und sorgen damit fiir einen Anstieg der Produk-
tivitdt ebenso wie fiir eine erhdhte Innovationsfahigkeit. Schliesslich kénnten auch
Personen mit geringer formaler Qualifikation fiir anspruchsvollere Aufgaben quali-
fiziert werden (vgl. Prokopp 2010).

Auf gesellschaftspolitischer Ebene besteht die Erwartung, dass sich die Effizi-
enz des Bildungssystems erhéhe und dass sich der Zugang dazu verbessere. Zudem
soll der Blick auf vorhandene Kompetenzen eine bessere Planung von bildungs-
politischen Entscheidungen in Hinblick auf das lebenslange Lernen und Massnah-
men im Sinne der Arbeitsmarktpolitik ermoglichen. Generell sind die Erwartungen
an mogliche Auswirkungen der Kompetenzvermessung fir die wirtschaftliche Ent-
wicklung in Europa derart hoch, dass durchaus von Heilsversprechen die Rede sein
kann (vgl. Zircher 2007).

Nun ist die Orientierung an arbeitsmarktbezogenen Erfordernissen allerdings
nicht ursachlich fiir die Beschaftigung mit Lernerfahrungen in der Erwachsenen-
bildung. Der Wert von Vorerfahrungen in Lernprozessen wurde mit John Deweys
erfahrungsbasierter Lernkonzeption prominent und pragte Generationen erwach-
senenpddagogischer Lerntheorien (vgl. Faulstich 2005). Fir Dewey war die Sicht-
barmachung und Anerkennung dieser Lernerfahrungen im Lernprozess zentral:
«The beginning of instruction shall be made with the experience learners already
have. [...] This experience and the capacities that have been developed during its
course provide the starting point for all further learning» (Dewey 1938, S. 74).

Bildungsangebote, in denen man sich seines Kdnnens vergewissert, tiber vor-
handenes Wissen Bilanz zieht, biografische Lernleistungen wiirdigt und weiterent-
wickeln kann, sehen in der Erwachsenenbildung demnach auf eine lange Tradition
zurlick. Es ist bekannt, dass Frauenverbande und engagierte Aktivistinnen in der
Schweiz erste Verfahren der Bilanzierung im Sinne des Empowerment entwickelt
und erfolgreich eingefiihrt haben (Arpagaus 2016). Gewerkschaften begriinden
den Nutzen der Validierung fur die Sicherung der beruflichen Laufbahn noch heute
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damit, dass sich die berufliche Handlungskompetenz wesentlich arbeitsintegriert
und berufsbegleitend weiterentwickelt. Ebenso wurde und wird gegenwartig im
Zuge von Flucht- und Migrationsdiskursen tiber die Anerkennung von Kompeten-
zen, die in aussereuropdischen Bildungsraumen erworben wurden, und die Integra-
tion dieser Personen in den europdischen Arbeitsmarkt debattiert. Vor diesem Hin-
tergrund scheint es naheliegend, die Themen «Anerkennung» und «Validierung»
im Rahmen des lebenslangen Lernens im Zustandigkeitsbereich der Erwachse-
nen- und Weiterbildung zu verorten. Mit welcher Perspektive auf gesellschaftliche
Problemlagen und mit welchem padagogischen Aufgabenverstdandnis sich die Er-
wachsenenbildung fiir dieses Erfordernis allerdings zusténdig erklart, das sind Fra-
gestellungen, an denen sich der vorliegende Band orientiert.

Martin Schmid ist es dabei gelungen, nicht nur die Grundlagen und Begriin-
dungsstrukturen unterschiedlicher Validierungs- und Anerkennungsverfahren
zu veranschaulichen, sondern auch ihre je spezifische Ausrichtung und Methodik
sowie ihre Ziele und Bewertungsmassstabe zu sezieren. Dabei wird deutlich, dass
aktuelle Anerkennungs- und Validierungsverfahren in der Erwachsenenbildung
unterschiedliche theoretische, sozial- und bildungspolitische sowie insbesondere
auch 6konomische Bezugspunkte aufweisen. Es ist ein zentrales Verdienst von
Schmids Arbeit, dass sie die Bedeutung des Anerkennungsbegriffs in der Validie-
rungsdiskussion akzentuiert und fiir die erwachsenenpddagogische Handlungs-
praxis untersucht. Aus einer erwachsenenpadagogischen Perspektive, die sich kri-
tisch auf die Bedingungen und Verhéltnisse bezieht, die bestimmte Diskurse und
Verfahren - hier die Kompetenzerfassung - als Gegenstand hervorbringen, drangt
sich diese Frage geradezu auf. Denn eine professionelle erwachsenenpadagogische
Handlungspraxis des Validierens und Anerkennens muss sich fragen, mit welchen
Vermessungspraxen welche Aspekte des Menschen genau erfasst und quantifiziert
werden und was in den Verfahren Giberhaupt als messbar und relevant erscheint. In
der Diskussion von Anerkennungs- und Validierungsverfahren wird damit die Frage
virulent, welche theoretische Fundierung der Anerkennungsbegriff erfahrt. Entge-
gen dem umgangssprachlichen Begriffsverstdndnis bezieht sich die philosophi-
sche Kategorie der Anerkennung nicht allein auf die zwischenmenschliche Wert-
schatzung im Sinne einer ethischen Grundhaltung. Vielmehr bezeichnet der Begriff
der Anerkennung seit dem deutschen Idealismus weit grundlegender das auch in
Kompetenzfeststellungsverfahren konstitutive Wechselverhaltnis zwischen Subjek-
tivitat und Sozialitat (Kuch 2012, S. 39ff.). So verstand Johann Gottlieb Fichte unter
«Anerkennung» das wechselseitige Verhdltnis selbstbewusster Individuen, die, um
die Freiheit der anderen nicht zu gefdahrden, ihre eigene Handlungsfreiheit begren-
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zen. Dieser Gedanke begriindet unsere heutige Rechtsvorstellung. Georg Wilhelm
Friedrich Hegel, der den Begriff der Anerkennung von Fichte aufnahm und ent-
scheidend erweiterte, konzipierte eine Theorie der Anerkennung, die als Bindeglied
zwischen «lch» und «Wir», zwischen Individuen und Gemeinschaftsformen oder so-
zialen Systemen und Institutionen vermittelt. Dieses Verhaltnis ist allerdings nicht
unproblematisch, wie ein Blick auf die Hegel'sche Figur von «Herr und Knecht» ver-
deutlicht (vgl. Hegel 1975, S. 145): Auf der einen Seite kann kein Individuum ohne
Integration in eine Gruppe (z.B. die Familie) ein individuelles Bewusstsein ausbil-
den. Gleichzeitig ist auf der anderen Seite aber ohne Anerkennung zwischen Indivi-
duen der Vollzug bestimmter Gemeinschaftsformen nicht moglich. Die Komplexitat
besteht darin, dass jede Seite die andere zugleich voraussetzt, wie sie sie auf der
anderen Seite negiert. Der Grundbegriff der Anerkennung macht es demzufolge
maoglich, die Freiheit des Subjekts in Verschrankung mit der Freiheit des anderen
zu verstehen. Dies beinhaltet die Idee einer grundlegenden Abhdngigkeit in der
Realisierung von Freiheit. Das Subjekt ist nicht selbstgenligsamer Ausgangspunkt
und freischwebender Vollzugsort von Freiheit, vielmehr erlangt es Freiheit nur in
Abhangigkeit von anderen. Wir bediirfen der Anerkennung durch andere, weil wir
durch sie Selbstverhaltnisse ausbilden und eine soziale Existenz erlangen. Gleich-
zeitig sind wir durch die Anwesenheit der anderen limitiert.

FurVerfahren, die auf die Vermessung von persdnlichen Kompetenzprofilen zie-
len, ist dieses gegenseitige Konstitutionsverhaltnis nicht unbedeutsam. So miissen
solche Verfahren beispielsweise stets beriicksichtigen, dass im Zentrum der Uber-
legung um die Kompetenzerkennung der Mensch als Inhaber und Trager von Kom-
petenzen erscheint, die das Ergebnis individueller Lernleistungen darstellen, deren
Potenz vermessen werden soll. In der Konsequenz einer problematischen Vermes-
sungslogik wiirden die getesteten Personen nun weniger als freie Individuen zur
Geltung kommen, sondern entlang vorgegebener Kriterien sozial relationiert; die
vergleichbar gemachten Einzelnen wiirden zueinander ins Verhdltnis gesetzt. Dies
ware ein Verfahren, das keinen anderen Zweck erfillte, als bekannte Formen insti-
tutioneller Selektion und gesellschaftliche Hierarchisierung zu legitimieren und zu
reproduzieren (vgl. Bourdieu 1993; Gould 1988).

Immer wenn die Attribuierung von Kompetenz mit der Vorsilbe «In-» korreliert,
beférdert eine Messung von Kompetenzen die zunehmende Beschaftigung mit In-
kompetenzen. Damit verweist die Vermessungslogik auf Potenziale und Fortschritte
ebenso wie auf Defizite und Ressourcen, welche die Richtung der weiteren (Lern-)Ar-
beit des Menschen an sich selbst anzeigen. Friihe Kritiker der Vermessungslogik deu-
ten diese Form der Objektivierung der Subjekte als Zuspitzung eines technokratischen
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Positivismus, der durch die Quantifizierung von Qualitdten die Dynamik individueller
Selbst- und Weltverhaltnisse und gesellschaftlicher Veranderungen stillstellt. «Seinem
geschichtlichen Wirken nach ist der Test [...] eine Vorrichtung am Fliessband jenes
hochst prazisen Produktionsverfahrens, das den reduzierten, nach Standardausmes-
sungen gearbeiteten Menschen liefert, den Menschen, den man brauchen, das heisst
verbrauchen kann» (Sonnemann 1981, S. 185). Aber selbst wenn die Vermessung von
Kompetenzen nicht mehr (allein) darauf zielt, ein Individuum zum Objekt dusserlicher
Testnormen zu machen, ist dem Zusammenhang von ausserer Norm und individueller
Lernleistung nicht zu entkommen. Auch Verfahren, die lediglich ein entsprechendes
Feedback anstreben, unterstellen, dass der Mensch als Trager seiner Kompetenzen fir
seine eigenen Lernleistungen verantwortlich gemacht werden kann. Indem sich die
Kompetenzmessung mit den Imperativen der Wissensgesellschaft verbindet, in denen
die eigenen Kompetenzen selbstverantwortlich und eigeninitiativ kontinuierlich ver-
bessert und erweitert werden miissen, kippt sie von der Objektivierung zur Subjek-
tivierung. Dementsprechend wére «die wichtigste Kompetenz jedes Kompetenzstei-
gerungszentrums die Kompetenzsteigerungskompetenz» (Reichenbach 2007, S. 74).

Man kann das weite Feld der Anerkennungstheorien etwas holzschnittartig
in ein positives und ein negatives Paradigma unterteilen. Reicht die erste, «posi-
tive» Traditionslinie von Fichte und Hegel bis zu Charles Taylor und Axel Honneth,
so fuihrt die zweite, die «<negative» Traditionslinie von Jean-Jacques Rousseau bis zu
Jean-Paul Sartre und Louis Althusser. Zu dieser Linie zdhlen auch Judith Butler und
Nancy Fraser (vgl. Balzer 2007). Wahrend die von Axel Honneth und Charles Taylor
entfaltete Anerkennungstheorie darlegen kann, inwiefern die wechselseitige An-
erkennung zwischen Subjekten fiir die Herausbildung von Selbstverhaltnissen we-
sentlich ist, und auf diese Weise zu einem Verstandnis des Sozialen gelangt, in dem
die Freiheit des Subjekts mit der Freiheit des anderen verschrankt ist, bleibt das Ver-
standnis von Machtverhdltnissen und Anerkennungsordnungen darin seltsam ver-
nachldssigt. Anerkennung wird hier als Medium betrachtet, das Wechselseitigkeit
und Gleichheit ermoglicht und Subjekte bildet oder befdhigt.

Den Ausgangspunkt der «negativen» Anerkennungstheorie bilden demgegen-
Uber die spezifischen Formen der entzogenen Anerkennung. Missachtung, Entwiir-
digung oder Beleidigung sind Phanomene, in denen sich der einschrankende und
unterwerfende Charakter der Anerkennung zeigt., Die «<negative» Variante der An-
erkennungstheorie macht darauf aufmerksam, dass Strukturen der vorenthaltenen
Anerkennung und der Missachtung mit Formen sozialer Macht verbunden sind.
Rassistische Exklusion, geschlechtliche oder korperliche Ungleichheit und die Dis-
kriminierung von Minderheiten verweisen auf Positionierungen im sozialen Raum
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und erweisen sich als das Ergebnis von Machtstrukturen, die auf sehr intime Weise
mit vorenthaltener Anerkennung verbunden sind. Vor diesem Hintergrund bedarf
die Beschaftigung mit Anerkennungsverfahren einer umfassenden Analyse all jener
Praktiken, durch die bestimmte Menschen und ganze soziale Gruppen missachtet
werden - und zwar, in den Worten von Nancy Fraser, «<innerhalb der gesamten Ge-
sellschaft, nicht nur im Recht und durch das Recht» (ebd., S. 253). Aus dieser Per-
spektive werden soziale Klassifikationen und kulturelle Reprasentationen ebenso
wie symbolische Interaktionen in und mittels Anerkennungs- und Validierungsver-
fahren zum Schauplatz symbolischer Machtverhaltnisse.

Vor diesem Hintergrund steht der Begriff der Anerkennung nicht fiir ein weite-
res Themenfeld der ohnehin zahlreichen und vielfdltigen Diskurse in der Erwach-
senenbildung, sondern fiir eine zentrale Dimension erwachsenenpadagogischer
Theorie und Praxis schlechthin: In der Auseinandersetzung von Ich und Welt, in der
Anerkennung der gegenseitigen Abhangigkeiten und in der Bearbeitung dieser
komplexen Verstrickungen konstituiert sich eine modern-reflexive Erwachsenen-
padagogik. Sie ist dem grundlegenden Ziel verpflichtet, Individuen in der Entwick-
lung selbstbestimmter und rational begriindeter Entscheidungs-, Handlungs- und
Urteilsfahigkeit zu unterstiitzen, vorhandene Macht- und Ungleichheitsverhaltnisse
zu reflektieren und die Konstitution eines gesellschaftlichen Allgemeinen unter Be-
rticksichtigung individueller Besonderheiten zu beférdern. Es bietet sich an, diese
Dimensionen der Anerkennungsthematik kiinftig fir eine reflexive Validierung von
differenten Modi lebensbegleitender Bildung fruchtbar zu machen (Schéffter/Schi-
cke 2016).

Rezipiert man den anerkennungstheoretischen Diskurs unter dem Aspekt einer
erwachsenenpddagogischen Handlungspraxis, so ist der Dialektik von Bildung und
Herrschaft (Heydorn 1970) angemessen zu begegnen. Mit ihrer gesellschaftlichen
Selektions- und Allokationsfunktion stellen Anerkennungs- und Validierungsver-
fahren einen formalisierten Anforderungskatalog zur Reproduktion sozialer Un-
gleichheit dar, wie sie sich mit Blick auf die lebensbegleitende Reflexionsfunktion
der Erwachsenenbildung auch als «Mdglichkeitsraum fiir Bildungs- und Berufs-
wege, fiir Uberginge, Einstiege, Wiedereinstiege, Quereinstiege, Aufstiege» (Schaff-
ter/Schicke 2016, S. 29) erweisen kdnnten.

Dabei stellt sich die theoretisch wie praktisch anspruchsvolle Frage, wie Aner-
kennung und Validierung als erwachsenenpadagogische Handlungspraxen so ge-
staltet werden kdnnen, dass «Fdhigkeiten von Menschen» als politisch relevanter
Sachverhalt neu verhandelt werden konnen. Dies ist deshalb von Bedeutung, weil
sich padagogische Handlungsfelder aus einer anerkennungstheoretischen Pers-

12
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pektive unter dem Gesichtspunkt einer je dominanten «Anerkennungsordnung»
respektive ihrer Funktion als «Anerkennungsarena» analysieren lassen. Eine «Aner-
kennungsordnung» bezieht sich nach Nothdurft auf das je spezifische System von
Standards, Kriterien und Gesichtspunkten, aus dem heraus Anerkennung fiir spezifi-
sche Leistungen gezollt oder eben versagt wird (vgl. Nothdurft 2007, S. 118). In der
Anerkennungsordnung ist geregelt, «wer (Autoritat) fiir was (performative Leistung)
in welcher Weise (Anerkennungsmodi) Anerkennung gewinnt bzw. gewahrt» (ebd.).
Die «Anerkennungsarena» bezeichnet dabei «die spezifischen sozialen Gelegenhei-
ten, in denen kultur-, milieu- oder gruppenspezifisch Anerkennung erstrebt bzw. ge-
zollt wird» (ebd.). Derartige Konzeptionen sind anschlussfahig, um Anerkennungs-
verfahren unter dem Aspekt von Autoritdt, Macht und Einfluss zu untersuchen.

Zusammengefasst, gibt es unterschiedliche Aspekte, an denen die erwachse-
nenpddagogische Relevanz des anerkennungstheoretischen Diskurses mit Blick auf
eine erwachsenenbildungsrelevante Gestaltung von Validierungs- und Anerken-
nungsverfahren deutlich wird. Neben den allseits proklamierten zentralen Dimen-
sionen der Validierung, wie der Sichtbarmachung und Anerkennung von informell
erworbenen Kompetenzen, der damit erhofften Durchldssigkeit im Bildungssystem,
der effizienten Nutzung verborgener Potenziale auf dem Arbeitsmarkt und dem an-
gestrebten «Mehr» an Partizipation und Chancengleichheit gibt es eine Kehrseite
der Medaille, die im schlechtesten Fall zu direkten «Nebenwirkungen» fiihren kann.
Neben dem Problem der «Kolonialisierung von Lebenswelten», die durch die Nutz-
barmachung des gesamten Menschen fiir die Produktionssphare droht (Welton
1995), besteht die Gefahr, dass durch eben jene Sichtbarmachung unter den gege-
benen Anerkennungsordnungen und -arenen wiederum Selektionsmechanismen
wirksam werden und neue soziale Benachteiligungen entstehen.

Bezogen auf die Anerkennungsproblematik, bleibt die bisherige Diskussion um
Anerkennung und Validierung also durchaus ambivalent, besonders dort, wo dem
Individuum die weitgehende Verantwortung fiir erforderliche Lernprozesse zuge-
wiesen wird, deren Anerkennung durch eine Gibergeordnete Instanz in grosszigi-
gem und tolerantem Gestus gewahrt werden soll. Wird Anerkennung demgegen-
Uber begrifflich als relationales Bedingungsgefiige zwischen Struktur, Andersheit
und Subjektkonstitution gefasst, kdnnen die Bedingungen und Verhaltnisse, unter
denen Validierung und Anerkennung stattfinden, reflexiv werden. Damit wére ein
Grundstein flr die (Re-)Konzeption bildungsférderlicher Anerkennungsordnungen
gelegt.

Es ist ein Verdienst der Arbeit von Martin Schmid, die Diskussion auf Basis einer
fundierten Auslegeordnung zu er6ffnen. Dabei liegt mit diesem Band nicht nur erst-

13



Validieren und Anerkennen

mals im deutschsprachigen Raum eine substanzielle Kldrung verwendeter Begriffe
und Unterscheidungen vor, sondern dariiber hinaus eine Systematisierung vorhan-
dener Validierungs- und Anerkennungsverfahren sowie ihre theoretische Fundie-
rung und praktische Ausgestaltung. Die komparative Anlage der Untersuchungen
bezieht dabei landerspezifische Besonderheiten ein und setzt die entwickelten Ver-
fahren zu den jeweils vorhandenen Strukturen der nationalen Bildungssysteme in
Beziehung. Auf diese Weise ist eine Archdologie der Ordnung von Verfahren ent-
standen, die zum Referenzwerk fiir die weiteren Bemiihungen um Anerkennung
und Validierung in der Erwachsenenbildung werden wird.
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In den vergangenen Jahren hat ausserschulisches Lernen zunehmend an Bedeu-
tung und Beachtung gewonnen. Hinter dieser Entwicklung steckt der Gedanke, dass
die Teilnahme an schulischem Unterricht nicht die einzige Mdglichkeit ist, Wissen,
Fertigkeiten und Kompetenzen zu erwerben. Es kommen zwei zusatzliche Lernchan-
cen hinzu. Die erste besteht darin, sich durch die Teilnahme an Weiterbildungen das
fur den Beruf oder fir freizeitliche Aktivitdten erforderliche Wissen und Kénnen an-
zueignen. Fir solche non-formalen Lernanldsse wurde in der Vergangenheit das An-
gebot an unterschiedlichsten Weiterbildungsformaten fiir alle erdenklichen Zwecke
und Vorlieben ausgebaut. Als zweites Lernfeld haben sich berufliche Erfahrungen,
ehrenamtliche Tatigkeiten sowie Aktivitaten im privaten Bereich wie beispielsweise
die Familienarbeit oder die Auslibung einer bestimmten Freizeitbeschaftigung aus-
gebreitet. Diese informellen Lernfelder erfahren wachsende Akzeptanz, kann dort
doch eine spezifische Art der Kompetenzentwicklung stattfinden, wie sie in Aus-und
Weiterbildungen nicht mdéglich ware. Génzlich neu ist dieses Bewusstsein fiir ausser-
schulisches Lernen nicht, aber erst in den vergangenen zwanzig Jahren sind in der
Schweiz sowie im ibrigen Europa Bestrebungen im Gange, informell und mitunter
auch non-formal erworbene Kompetenzen sichtbar zu machen. Neu an der derzei-
tigen Debatte und an der praktischen Ausrichtung dieser Sichtbarmachung ist der
Blick auf die Verwertung der erworbenen Kompetenzen, die entweder fiir den Ar-
beitsmarkt oder im Hinblick auf eine vereinfachte Zulassung ins Bildungssystem zur
beruflichen Weiterentwicklung erfolgen kann. Insofern hat diese Diskussion sowohl
eine beschaftigungspolitische als auch eine pdadagogische Dimension. Ein Blick in
die ndhere Vergangenheit zeigt, dass aus der Sicht der Beschaftigungspolitik schon
im Zuge der «Qualifizierungsoffensive» in den 1980er-Jahren eine Aufweichung der
Qualifizierungswege stattfand, damals noch vor dem Hintergrund anhaltender Ar-
beitslosigkeit, die vor allem Personen ohne Ausbildung betraf. Fiir sie mussten Mittel
und Wege gefunden werden, sie wieder in den Arbeitsmarkt zu integrieren. Erste
Verfahren zur Anerkennung von informell erbrachten Bildungsleistungen reichen
insbesondere in der Westschweiz in diese Zeit zurlick. Zur gleichen Zeit entstanden
in einigen Bildungsinstitutionen erste regionale Ansdtze von Anerkennungsverfah-
ren, die unter bestimmten Umstdnden Personen zu einzelnen Fachrichtungen zu-
liessen, die nicht Gber die nétigen formalen Voraussetzungen fiir eine Aufnahme
verfligten. Heutzutage hat sich die sozialpolitische Perspektive von individuellen
Problemlagen hin zu einer volks- und betriebswirtschaftlichen Perspektive verscho-
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ben: Seit einigen Jahren fehlen in vielen europdischen Landern, unter anderem auch
in der Schweiz, vor allem im MINT-Bereich qualifizierte Fachkréfte (vgl. z.B. Gehrig/
Gardiol/Schaerrer 2010; Kettner 2012). Aus Sicht der Beschaftigungspolitik gewinnt
dabei sowohl die Qualifizierung Geringqualifizierter als auch die Hoherqualifizie-
rung von Personen mit dem Zertifikat einer beruflichen Grundbildung an Bedeu-
tung - dies unter anderem deshalb, weil erst der Nachweis (berufsqualifizierender)
Bildungsabschliisse und Zertifikate berufliche Karrierechancen zuldsst und dadurch
die Moglichkeit zur Deckung des Bedarfs an qualifiziertem Personal geschaffen wird.

Vor diesem Hintergrund werden in Europa seit einiger Zeit neue bildungspoli-
tische Grundsatze diskutiert, die im «Memorandum Uiber Lebenslanges Lernen» aus
dem Jahr 2000 angeregt wurden (Kommission der Europdischen Gemeinschaften
2000). Formales, non-formales und informelles Lernen werden in diesem Dokument
nicht als Gegensatze, sondern als sich ergdnzende Lernformen interpretiert. Voraus-
setzung dafiir ist eine starkere Zusammenarbeit der Akteure im Bildungsbereich
sowie die Schaffung von Bildungspfaden innerhalb eines durchlassigen Bildungssys-
tems. Lebenslangens Lernen wird im europdischen Raum zunehmend verstanden als
die Chance zur Sicherung und Erweiterung der dauerhaften, barrierefreien und tber
unterschiedliche Wege erreichbaren individuellen Beschaftigungsfahigkeit (Bohlin-
ger 2009). Das Bemiihen des und der Einzelnen um ihre Beschaftigungsfahigkeit wird
auch durch den demografischen Wandel, die sich rasch andernden und haufig wach-
senden Anforderungen an die Erwerbstétigen sowie durch die Zunahme der Mig-
ration und der internationalen Mobilitat notwendig. Hinzu kommt, dass die in der
Kindheit und Jugend erworbenen Fahigkeiten, Kenntnisse, Kompetenzen und Zerti-
fikate immer weniger genligen, um gesellschaftliche Integration, Arbeitsmarktsicher-
heit und personliche Entfaltung lber die gesamte Lebensspanne zu gewdhrleisten
(Schrader 2014). Die Ausdehnung des Lernens auf unterschiedliche Lebens- und Ar-
beitszusammenhédnge scheint vor dem Hintergrund dieser vielfaltigen Entwicklun-
gen sinnvoll zu sein. Sichtbar und fiir den Arbeitsmarkt verwertbar gemacht werden
kdnnen diese im Laufe der einzelnen Bildungsbiografien entwickelten, non-formalen
und informellen Kompetenzen durch formale Anerkennung und Zertifizierung.

Die Anerkennungs- und Validierungsverfahren fir non-formal und informell
erbrachte Bildungsleistungen, wie sie sich in der Vergangenheit in der Schweiz
entwickelt haben, zielen somit einerseits auf das Individuum, das in seiner beruf-
lichen Laufbahn, seiner persdnlichen Entwicklung und seiner Flexibilitat auf dem
Arbeitsmarkt gefordert werden soll, andererseits dienen diese Verfahren aber auch
der Wirtschaft, indem ihr mit diesen zusatzlichen Zertifizierungsmodalitaten quali-
fiziertes Personal zur Verfligung gestellt wird.
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Die Schweiz hat in der Vergangenheit einige wegweisende Verfahren konzipie-
ren konnen, die vereinfachte Zulassungen zu Bildungsinstitutionen, eine Anerken-
nung bereits erbrachter Bildungsleistungen und ihre Anrechnung an Studiengange
sowie die Validierung von informell erworbenen Kompetenzen inkusive formaler
Zertifizierung ermdglichen. Ein Uberblick (iber diese zahlreichen Verfahren fehlt
aber bislang. Ziel des vorliegenden Buches ist es deshalb, eine systematische Be-
standesaufnahme Uber die Anerkennungs- und Validierungsverfahren in der
Schweiz bereitzustellen. Ausgangpunkte bilden theoretische Beziige rund um die
wissenschaftlichen Diskurse zum informellen und zum lebenslangen Lernen sowie
zur Debatte iber Kompetenzen, die bei vielen Validierungsverfahren eine zentrale
Rolle einnehmen. Diese theoretische Fundierung wird erganzt mit sozialpolitischen
und 6konomischen Begriindungsstrukturen, die zusammen mit der Verortung der
Thematik in den verschiedenen Qualifikationsrahmen die Hintergriinde fiir die zu-
nehmende Aufmerksamkeit auf die Sichtbarmachung von non-formal und infor-
mell erbrachten Bildungsleistungen aufzeigen (Kap. 2). Ein Augenmerk gilt auch der
begrifflichen Scharfung. Es hat sich gezeigt, dass in Europa verschiedene Verfahren
unter ganz unterschiedlichen Bezeichnungen mit jeweils verschiedenen Zielen ent-
standen sind, sodass kein einheitliches Verstandnis dartiber besteht, welcher Be-
griff nun welches Verfahren umreisst. Zumindest fiir die Schweiz soll dariiber eine
Klarung erfolgen (Kap. 3). Weitere Kapitel widmen sich der Integration der einzel-
nen Verfahrenstypen ins Bildungssystem sowie der praktischen Ausgestaltung der
verschiedenen Anerkennungs- und Validierungsverfahren in Bezug sowohl auf die
Méglichkeiten der Erfassung als auch auf die unterschiedlichen Formen und Gren-
zen der Beurteilung und Bewertung von Kompetenzen (Kap. 4 bis 6). Ein historischer
Abriss (iber die Entstehung und Entwicklung von Validierungs- und Anerkennungs-
verfahren rundet den theoretischen Teil dieses Buches ab (Kap. 7), bevor die Be-
schreibung der einzelnen Verfahren entlang der Bildungssystematik in der Schweiz
erfolgt (Kap. 8 bis 11). Dabei liegt der Schwerpunkt auf den Verfahren der berufli-
chen Grundbildung sowie auf dem Gleichwertigkeitsbeurteilungsverfahren in der
Erwachsenenbildung. Beide Verfahren haben eine nationale Ausdehnung, erfahren
breite Akzeptanz, und es liegen fiir beide Verfahren einige aktuelle Forschungser-
gebnisse vor. Die Validierung von Bildungsleistungen auf der Stufe der beruflichen
Grundbildung ist dariiber hinaus gesetzlich geregelt und fiihrt zu einem eidgends-
sisch anerkannten Berufsabschluss.

Mit dem vorliegenden Buch soll die aktuelle wissenschaftliche und bildungs-
politische Diskussion tiber die Validierung von Bildungsleistungen sowie Uber die
Durchlassigkeit im Bildungssystem fortgefiihrt werden. Das Buch kann aber auch
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als Uberblickswerk (iber die verschiedenen theoretischen und empirischen Zu-
gange zur Sichtbarmachung von Kompetenzen oder einfach als Landkarte fiir die
derzeit existierenden Anerkennungs- und Validierungsverfahren in der Schweiz
verstanden werden. Schliesslich kann der Band auch Anregungen fir die Ausge-
staltung weiterer Verfahren geben. Er richtet sich entsprechend gleichermassen an
Bildungspolitikerinnen und -politiker wie auch an Bildungsgestaltende und bietet
darlber hinaus Anlass fir weiterfihrende wissenschaftliche Auseinandersetzun-
gen mit dieser Thematik.

Validierungs- und Anerkennungsverfahren entstehen vor einem spezifischen bil-
dungspolitischen und historischen Hintergrund, verfolgen voneinander abwei-
chende Ziele und sind dementsprechend konzeptionell unterschiedlich ausgestal-
tet. Dies gilt sowohl flir nationale Bildungssysteme und deren systemimmanente
oder kompetenzorientierte Verfahren als auch fir sehr viel kleinere Verfahren, die
eine Anerkennung eines eingegrenzten Kompetenzausschnitts vorsehen und keine
nationale Entsprechung haben. Jedes einzelne Verfahren, das bislang entwickelt
wurde, hat seine eigene Geschichte, seinen eigenen Charakter und seine eigene
Berechtigung und kann nur verstanden werden, wenn samtliche Kontextbedingun-
gen, die eine solche Konzeption nahelegt haben, mit einbezogen werden. Gleiches
gilt auch fir die Zukunft: Erfolg versprechend und gemeinhin akzeptiert kénnen
Verfahren nur dann sein, wenn die Rahmenbedingungen vor Ort berticksichtigt und
alle relevanten Akteure eingebunden werden, sodass den jeweiligen Verfahren ein
breiter Konsens in Bezug auf die Ausrichtung, Ziele, Methodik, Bewertungsmass-
stabe usw. zugrunde liegt. Trotz dieser individuellen Farbungen der einzelnen Ver-
fahren haben die meisten Validierungen und Anerkennungen gemeinsame Bezugs-
punkte, die den Ursprung all dieser Verfahren bilden und die Legitimierung und
zuweilen auch eine Folie fiir die mancherorts kritisch gefiihrte Diskussion liefern. Im
folgenden Kapitel sollen deshalb diese gemeinsamen Bezugspunkte aufgegriffen
werden. Dabei wird der Blick tGber die Schweiz hinaus ausgeweitet werden mis-
sen, und zwar insbesondere nach Deutschland, da dort der theoretische Diskurs
in Bezug auf Validierungs- und Ankerkennungsverfahren sehr viel ausgepragter
und intensiver gefiihrt wird als in der Schweiz (Schmid/Brantschen 2016; Hoffmeier
2016). Dies durfte damit zusammenhdngen, dass sich in Deutschland seit einigen
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Jahrzehnten die Erwachsenenbildung als akademische Disziplin etabliert und sich
den verschiedenen Beziigen von Validierungs- und Anerkennungsverfahren insbe-
sondere aus theoretischer Perspektive angendhert hat. Diese akademische Ausrich-
tung hat wertvolle Grundlagen fiir die Ausgestaltung von verschiedenen Verfahren
bereitgestellt, die in der Praxis aber vor allem in der Schweiz und nur zu einem ge-
ringen Teil in Deutschland umgesetzt wurden.!

Zugespitzt formuliert, kdnnen zwei unterschiedliche Aspekte von Validierungs-
und Ankerkennungsverfahren ausgemacht werden: Auf der einen Seite ist aus bil-
dungs-, sozialpolitischer und 6konomischer Perspektive eine starke Notwendig-
keit fiir die Etablierung solcher Verfahren festzustellen, die in der Moglichkeit der
globalen Wettbewerbsfahigkeit der Einzelnen sowie des Standortes Schweiz und
im Auffangen oder Verhindern sozialer Notlagen begriindet liegt. Auf der anderen
Seite konzentrieren sich padagogische Ansdtze von Validierungs- und Anerken-
nungsverfahren auf die Konzeption von Lernanlassen, die von einzelnen Personen
durchlaufen werden kénnen, und von Messverfahren, die es dann erlauben, ihre
non-formal oder informell erworbenen Kompetenzen nachzuweisen. Diese Verfah-
ren orientieren sich nicht selten an Bildungsstandards und Qualifikationsrahmen
sowie am Gedanken des informellen und lebenslangen Lernens. Ein wesentlicher
Aspekt dabei sind auch der gegenwartig geflihrte Kompetenzdiskurs sowie Kon-
zeptionen zur Sichtbarmachung bzw. Bilanzierung von Kompetenzen. Diese Blick-
winkel sollen in den folgenden Kapiteln aufgegriffen werden. Es handelt sich dabei
einerseits um theoretische Perspektiven und andererseits um Erfordernisse aus der
Praxis. Beide stellen die Grundlagen sowie die Begriindungsstrukturen von Validie-
rungs- und Anerkennungsverfahren dar. Ebenfalls in diesem Kapitel wird der Frage
nachgegangen, ob und wie die Qualifikationsrahmen des Berufsbildungssystems
und des Hochschulbereichs fiir Validierungs- und Anerkennungsverfahren in der
Schweiz genutzt werden kdnnen.

1 Einige beispielhafte Verfahren, wie sie in Deutschland derzeit praktiziert und losgelést vom formalen Bil-
dungssystem entwickelt werden, sind hier zu finden: www.na-bibb.de/themen/validierung-von-kom-
petenzen/good-practice/ (15.3.2018).
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«Was Hanschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr.» — Sprichworter zeichnen sich
im Allgemeinen dadurch aus, dass sie in wenigen Worten Ratschldge fiir die Lebens-
fuhrung geben. Wir haben viele solche Zitate verinnerlicht, ohne sie zu hinterfragen,
und kdnnen sie zu gegebener Zeit abrufen und uns daran orientieren. So auch beim
Hanschen-Zitat: Es verweist auf zwei Zustédnde, ndmlich auf den Lern- und auf den
Verwertungszustand. Im Lernzustand steckt gleichzeitig ein padagogischer Appell:
Hanschen muss in der Schule alles lernen, was er fiirs spatere Leben braucht, muss
sich also entsprechend anstrengen und die Zeit nutzen, denn danach ist es zu spadt,
das Lernen wird nach dem Ende der Schulzeit nicht mehr moglich sein. Nach der
Schulzeit wird das wahrend der Kindheit und Jugend Erlernte produktiv im Arbeits-
prozess umgesetzt bzw. verwertet (Gonon 2017).

Das Hanschen-Zitat hatte bis in die Industriegesellschaft vor dem Hintergrund
der Gestaltung von Lebensldufen durchaus seine Berechtigung, und zwar insbe-
sondere dann, wenn man den Lebenslauf als eine Abfolge von strukturierten Ord-
nungsmechanismen versteht. Gesellschaften unterscheiden sich demnach da-
durch, wie sie den Lebenslauf gliedern, welche Rahmenbedingungen sie dabei
setzen und welche Lebensfiihrungen sie als erstrebenswert festlegen (Kohli 2006:
159). Innerhalb dieser Rahmenbedingungen entfalten die einzelnen Individuen
ihre Lebensfiihrung, wobei gerade in der vorindustriellen Gesellschaft dieses Kor-
sett eng geschnirt war und fiir mehr oder weniger alle Gesellschaftsmitglieder in
gleicher Art und Weise Geltung hatte. Im Wesentlichen war das Leben unterteilt in
die Phasen Kindheit und Jugend, Erwachsenenalter und Ruhestand. In der Kind-
heits- und Jugendphase beziehnungsweisw in der «<Hanschen-Phase» bestand die
Aufgabe darin, sich zu bilden bzw. eine Ausbildung zu absolvieren, wéhrend im Er-
wachsenenalter beziehnungsweise im «Hans-Alter» die Erwerbsarbeit und die Fa-
milie im Zentrum standen. Das Lernen hatte in dieser Phase keine Bedeutung mehr
oder spielte zumindest nur noch eine untergeordnete Rolle. Dasselbe gilt auch fiir
den Ruhestand. Der Ubergang von der einen in die nichste Lebensphase war klar
gekennzeichnet, beispielsweise durch den Beschaftigungsbeginn oder den Aus-
stieg aus dem Erwerbsleben.

22



Grundlagen und Begriindungsstrukturen

Abbildung 1: Lernen im Drei-Phasen-Modell der Industriegesellschaft
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Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Kraus 2008: 20

Mit dem technischen und sozialen Wandel hin zur postindustriellen Gesellschaft der
vergangenen Jahrzehnte vollzog sich allerdings ein Prozess, der tief greifende Ver-
anderungen des Lernverstandnisses mit sich brachte und dem Hanschen-Zitat die
Grundlage entzog. So haben gesellschaftliche, politische und 6konomische Entwick-
lungen in den vergangenen Jahren zu sozialen Erodierungsprozessen gefiihrt, wel-
che die traditionellen, vorstrukturierten Lebensldufe aufgeweicht und zu individua-
lisierten Biografien (Beck 2016; Beck/Giddens/Lash 1996) und zu entstandardisierten
Lebensldufen geflihrt haben. Die rund um die Erwerbsarbeit entfalteten Normalbio-
grafien befinden sich nunmehr in einem Auflésungsprozess, da die Abfolge von Lern-
und Vorbereitungsphase, Aktivitdtsphase und Ruhephase nur noch auf eine geringe
Zahl von vorwiegend mannlichen Lebensldufen zutrifft. Beschaftigungsbeginn und
Beschaftigungsende sind nicht mehr eindeutig definiert, sondern treten in der Regel
im Laufe einer Beschaftigungsbiografie mehrmals auf. Dies fihrt zu immer neuen Sta-
tuspassagen, die zu sozialen Risikolagen und kritischen Lebensereignissen werden
konnen (Kraus 2008: 22). Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn ein Austritt aus der
Erwerbstatigkeit unfreiwillig erfolgt und der oder die Betroffene keine Qualifikationen
vorlegen kann, die ihn oder sie fiir die Ausiibung einer bestimmten Tatigkeit legitimie-
ren wiirde. Dem Lernen kommt deshalb eine entscheidende Rolle zu, wird es doch
zum standigen Begleiter jedes Einzelnen, indem es die Beschiftigungsfahigkeit erho-
hen, ein gewisses Mass an Schutz vor Arbeitslosigkeit in Aussicht stellen und einen rei-
bungslosen Wiedereinstieg in die Erwerbstatigkeit ermdglichen kann. Voraussetzung
dafiir ist allerdings eine permanente Lernbereitschaft.
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Abbildung 2: Entstandardisierung des Lebenslaufs in der postindustriellen Gesellschaft
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Grundsatzlich bildet der berufsqualifizierende Abschluss, der im Jugend- oder Er-
wachsenenalter erworben wird, die Grundlage fiir das daran anschliessende Lernen.
Bis zu diesem Zeitpunkt findet das Lernen in formalisierten Arrangements statt, also
in einem «Lernprozess, der in einem organisierten und strukturierten, speziell dem
Lernen dienenden Kontext stattfindet, und typischerweise zum Erwerb einer Qua-
lifikation, in der Regel in Form eines Zeugnisses oder eines Befdhigungsnachweises,
fuhrt; hierzu gehoren Systeme der allgemeinen Bildung, der beruflichen Erstausbil-
dung und der Hochschulbildung» (Rat der Europdischen Union 2012: 5). Das Bun-
desgesetz Uber die Weiterbildung (WeBiG 2014) hat diese Definition weitgehend
Ubernommen und auf die Schweiz tibertragen:
«formale Bildung: staatlich geregelte Bildung, die:
1. inder obligatorischen Schule stattfindet, oder
2. zu einem der folgenden Abschlisse fiihrt:
zu einem Abschluss der Sekundarstufe Il, zu einem Abschluss der hdheren
Berufsbildung oder zu einem akademischen Grad,
zu einem Abschluss, der Voraussetzung fiir eine staatlich reglementierte
berufliche Tatigkeit bildet» (Art. 3 Abs. b WeBIiG).

Gemass dem Hanschen-Sprichwort hatte mit diesem formalen Lernen, das vorwie-
gend in der Kindheit und Jugend stattfindet, das Lernen als solches ein Ende. Die
erwahnten gesellschaftlichen Entwicklungen bedingen nun aber ein Fortschreiben
der personlichen und beruflichen Entwicklung, wobei andere Aneignungsformen
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wichtig werden, da das formale Lernen im Erwachsenenalter nur noch in wenigen
Fallen moglich ist, etwa wenn Erwachsene eine Ausbildung im formalen Bildungs-
system nachholen. Ansonsten erfolgt das Lernen im Erwachsenenalter und wah-
rend der Erwerbstatigkeit nach anderen Prinzipien und Logiken.

Erste Ansdtze ausserschulischen Lernens reichen in die vorindustrielle Zeit zu-
rick und sind einerseits auf kirchlicher Seite zu finden, die bereits im 17. Jahrhun-
dert Lesekurse fiir Erwachsene organisierte, um diese zu befdhigen, die Bibel eigen-
standig zu lesen. Andererseits wurden im Laufe der Jahrhunderte sowohl karitative
als auch interessengebundene Gesellschaften und Vereine gegriindet, die entwe-
der das Gemeinwohl oder die spezifischen Interessen der jeweiligen Vereinigung
und ihrer Mitglieder vertraten. So war es zum Beispiel das Ziel der Gesellschaft fir
das Gute und Gemeinnutzige Basel, den Bildungsstand des gesamten Volkes zu
heben. Demgegeniiber hatte der ebenfalls zu jener Zeit gegriindete Arbeiterver-
ein oder der kaufméannische Verein ausschliesslich seine Mitglieder im Blick, und
entsprechend organisierten diese Vereine nur fiir einen bestimmten Personen-
kreis Aus- und Weiterbildungen zu verschiedenen Themen. Altersunspezifische
Bildungsangebote richteten sich in dieser Zeit demnach im Sinne einer Volksbil-
dung an alle Gesellschaftsmitglieder oder umfassten einzelne Segmente der Ge-
sellschaft, die sich mitunter auch aus Mitgliedern des sogenannt niederen Volkes
zusammensetzte (Seitter 2007: 136). Diese Entwicklungen waren wegbereitend fir
das Lernverstdandnis, wie es sich im spaten 20. Jahrhundert manifestierte. So trug
die Bildungsreformphase der 1960er- und 1970er-Jahre viele Jahre spéter dazu bei,
dass Weiterbildung als ein zentraler Schlissel fiir die individuelle und gesellschaft-
liche Verdnderung und Emanzipation angesehen wurde (Gonon 2017: 88). Einen
Aufschwung erlebte die Weiterbildung in den 1980er-Jahren auch durch die Expan-
sion von berufsrelevanten und freizeitorientierten Kursen. In den 1990er-Jahren ist
ein zunehmendes Engagement von Bund und Kantonen zu beobachten, die in ver-
schiedene kantonale Gesetzgebungen zur Erwachsenenbildung und auf Bundes-
ebenein eine eigentliche Weiterbildungsoffensive miindete, deren Schwerpunktim
Bereich neuer Technologien lag. Im Jahr 2006 wurde der Bund vom Volk beauftragt,
ein Weiterbildungsgesetz auszuarbeiten. Die darin dargestellte Auffassung von
Weiterbildung widerspiegelt die Entwicklung der Volks- und Erwachsenenbildung
in der Schweiz. Sie geht davon aus, dass Weiterbildung (oder non-formale Bildung)
eine strukturierte Bildung ausserhalb der formalen Bildung darstellt (Art. 3 Abs. a
WeBiG), wobei unter strukturierter Bildung organisierte Kurse mit Lernprogrammen
und einer definierten Lehr-Lern-Beziehung zu verstehen sind (Art. 3 Abs. d WeBiG).
Dieses Weiterbildungsverstandnis schliesst an das Weiterbildungsverstandnis von
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non-formalem Lernen der EU an, die darunter einen Lernprozess versteht, der «im
Rahmen planvoller Tatigkeiten (in Bezug auf Lernziele und Lernzeit) stattfindet und
bei dem das Lernen in einer bestimmten Form unterstltzt wird (z.B. im Rahmen
eines Lehrer-Schiiler-Verhaltnisses)» (Rat der Europdischen Union 2012: 5). Die EU
verortet das non-formale Lernen nicht explizit ausserhalb des formalen Lernens, be-
nennt aber idealtypische Beispiele, wo und mit welchen Themen non-formales Ler-
nen stattfinden kann: «<Es kann Programme zur Vermittlung von im Beruf bendtig-
ten Fahigkeiten, fiir die Alphabetisierung von Erwachsenen und die Grundbildung
fur Schulabbrecher umfassen. Ausgesprochen typische Beispiele fiir nichtformales
Lernen sind die innerbetriebliche Weiterbildung, mit der Unternehmen die Qualifi-
zierung ihrer Mitarbeiter verbessern, etwa im IKT-Bereich, strukturiertes Online-Ler-
nen (bspw. durch Nutzung offener Bildungsressourcen) und Kurse, die Organisatio-
nen der Zivilgesellschaft fir ihre Mitglieder, ihre Zielgruppe oder die Allgemeinheit
organisieren» (Rat der Europaischen Union 2012: 5). Zusammenfassend lasst sich
non-formales Lernen als organisierte Bildungsaktivitdten umschreiben, die von Per-
sonen unterschiedlichen Alters besucht werden und in einer institutionalisierten
Lehr-Lern-Beziehung (face-to-face oder distance) stattfinden (EU 2006b: 13).
Gewohnlich schliesst das non-formale Lernen an das formale Lernen an; Weiter-
bildungsveranstaltungen werden vor allem im Erwachsenenalter wichtig, wenn die
beruflichen Kompetenzen erweitert werden sollen oder wenn das Interesse an Lern-
inhalten aus freizeitlichen oder auch aus beruflichen Griinden zu einer Teilnahme
flihren. Neben den non-formalen Bildungsangeboten besteht fiir den Einzelnen aber
immer auch die Mdglichkeit, sich Wissen und Kénnen unabhéangig von institutionel-
len Rahmungen anzueignen. Im Vergleich zur relativ langen Tradition des non-for-
malen Lernens halt dieses sogenannte informelle Lernen aber erst seit den 1980er-
Jahren Einzug in den pddagogischen Diskurs (Gonon 2002: 13). In diesen wenigen
Jahren hat sich eine Vielzahl von unterschiedlichen Zugdngen zu diesem Thema ent-
wickelt, sodass ein einheitliches Verstandnis, was darunter genau zu verstehen ist,
sich bislang noch nicht entwickelt hat. Individuelles Lernen wird vor allem mit Blick
auf zwei Aspekte thematisiert: Einerseits sind Beziige auf das lernende Individuum
und die Art und Weise, wie Lernen wahrgenommen wird, vorzufinden, und anderer-
seits stellen die Kontexte, in denen das informelle Lernen stattfindet, ein vielfdltig
angewandtes Kriterium fiir die Begriffsdefinition dar (Kaufmann 2012: 44). Beide As-
pekte sind fir Validierungs- und Anerkennungsverfahren bedeutsam und verlangen
deshalb Klarung. Definitionen, die beim lernenden Individuum ansetzen, gehen von
einer Lernabsicht aus, die eine wesentliche Voraussetzung fiir einen Lernprozess bil-
det. So beispielsweise die Classification of Learning Activities, die informelles Lernen
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als eine intentionale, aber wenig organisierte und strukturierte Lernaktivitat versteht
(EU 2006b: 13). Auch das Bundesamt fir Statistik (BFS) hat in vergangenen Publika-
tionen zur Teilnahme an Weiterbildung in der Schweiz informelles Lernen definiert
als «Bildungsaktivitaten, die explizit einem Lernziel dienen, aber ausserhalb einer
Lehr-Lernbeziehung stattfinden» (BFS 2010: 26). Informelles Lernen ist nach diesem
Verstandnis eine bewusste Aktivitat: Der Einzelne setzt sich zum Ziel, sich einen be-
stimmten Lerninhalt anzueignen. Vor dem Hintergrund der erwdhnten Publikatio-
nen ist diese Definition nachvollziehbar, geht es dabei doch im Wesentlichen darum,
das informelle Lernen als eine eigenstdndige Kategorie empirisch zu erfassen und zu
quantifizieren. Dabei sind die Instrumente darauf angewiesen, dass die Lernenden
Auskunft tber ihre Lernaktivitdten geben, was ihnen nur bei bewussten Handlungen
moglich ist. Es hat sich jedoch gezeigt, dass selbst bei einer sehr engen Definition die
Erfassung von informellem Lernen fehlerhaft ist, weshalb das BFS in spateren Pub-
likationen darauf verzichtet hat (BFS 2017). Andere Definitionen sind breiter ange-
legt oder bleiben unspezifisch. Das Bundesgesetz liber die Weiterbildung bezieht in-
formelles Lernen auf «<Kompetenzen, die ausserhalb strukturierter Bildung erworben
worden sind» (Art. 3 Abs. d WeBiG). Die Frage, ob Lernen bewusst oder beildufig ge-
schieht wird nicht thematisiert. Dieser Aspekt findet sich aber in der Ratsempfehlung
der EU zur Validierung nichtformalen Lernens: «Informelles Lernen bezeichnet einen
Lernprozess, der im Alltag — am Arbeitsplatz, im Familienkreis oder in der Freizeit -
stattfindet und in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernférderung nicht organisiert
oder strukturiert ist; es ist aus der Sicht des Lernenden mdglicherweise auch nicht
beabsichtigt» (Rat der Europdischen Union 2012: 5). Die Unterscheidung zwischen
intendiertem und nicht intendiertem Lernen fallt bei dieser Definition weg, da nach
diesem Verstandnis Lernen in beiden Varianten erfolgen kann. Vor dem Hintergrund
von Validierungs- und Anerkennungsverfahren ist in der Tat zu fragen, ob eine sol-
che Differenzierung Sinn ergibt. Fiir diese Verfahren ist es unerheblich, ob das Lernen
bewusst oder unbewusst ablduft. Viel wichtiger ist, dass es stattfindet und dass der
oder die Einzelne die Handlungskompetenzen, die in den jeweiligen Verfahren ein-
gefordert werden, vorgdngig entwickelt hat. Dabei spielen die Art und Weise dieser
Entwicklung keine Rolle. Informelles Lernen schliesst deshalb im Zusammenhang mit
Anerkennungs- und Validierungsverfahren immer auch dem Individuum nicht be-
wusste Lernaktivitdten ein, die andernorts als zufdlliges Lernen (EU 2006b), als Ler-
nen en passant (Gnahs 2010) oder umgangssprachlich auch als Erfahrungslernen be-
zeichnet werden.

Die Lernkontexte bilden den zweiten Zugang zum informellen Lernen, der fir
Validierungs- und Anerkennungsverfahren wichtig ist. Grundsétzlich findet informel-

27



Validieren und Anerkennen

les Lernen in jeder Lebensphase (Kindheit, Jugendalter, Erwachsenenalter, Rentenal-
ter) statt. Bereits vor einigen Jahren wurde darauf hingewiesen, dass Gber 70 Prozent
aller Lernaktivitdten nicht in formalen Bildungsstrukturen stattfinden (Livingstone
1999). Gleichzeitig sind x-beliebige Lernorte denkbar: gelernt wird beispielsweise in
der Familie, bei gemeinnitzigen Tatigkeiten, im Umgang mit digitalen Medien, bei
politischen Aktivitaten, im Sport usw. (vgl. Harring/Witte/Burger 2016). Auch dies-
beziiglich gilt festzuhalten, dass es bei Validierungs- und Anerkennungsverfahren
unerheblich ist, zu welcher Zeit und an welchen Orten die Kompetenzen entwickelt
wurden - Hauptsache, sie sind vorhanden, kdnnen sichtbar gemacht werden und
sind fiir die Validierungsorgane glaubhaft nachgewiesen. In der Realitat ist es jedoch
meist so, dass das informelle Lernen vor allem dann Bedeutung hat, wenn die in-
formell erworbenen Kompetenzen im beruflichen Kontext entwickelt wurden und
im Hinblick auf ihre Verwertbarkeit sichtbar gemacht werden. Oftmals sind die be-
ruflichen Handlungsprofile aber so spezifisch, dass in anderen Kontexten erbrachte
Bildungsleistungen nicht nutzbar gemacht werden kdnnen. Im Rahmen der beruf-
lichen Tatigkeit findet informelles Lernen in verschiedenen Arbeitsformen statt. Zu
denken ist hier etwa an Gruppenarbeit, Projektarbeit, Job-Rotation, aber auch an
einzelne Arbeits- und Handlungssituationen, unabhangig von bestimmten Arbeits-
konzepten und Arbeitsformen. «Informelles Lernen in der Arbeit ist ein Lernen Gber
Erfahrungen, die in und Uber Arbeitshandlungen gemacht werden. Es ergibt sich
aus Arbeits- und Handlungserfordernissen und ist nicht institutionell organisiert; es
bewirkt ein Lernergebnis, das aus Situationsbewaltigungen und Problemlésungen
in der Arbeit oder aus Handlungen hervorgeht; es wird im Allgemeinen nicht pro-
fessionell padagogisch begleitet» (Dehnbostel 2015: 38). Wichtig daran und nicht
unerheblich fiir das Verstandnis dieses Zitats ist der Begriff «Lernergebnis». Beim
informellen Lernen stellt sich im Gegensatz zum formalen Lernen in der Regel ein
Lernergebnis ein, ohne dass dieses angestrebt wurde oder dem Einzelnen von vorn-
herein bewusst ist (Dehnbostel 2016: 379). Der betriebliche Kontext tragt demnach
im hohen Mass dazu bei, dass informelles Lernen stattfinden kann. Voraussetzungen
sind herausfordernde Tatigkeiten. Die Bewadltigung dieser Tatigkeiten fordert die
Kompetenzentwicklung und ermdglicht einen Kompetenzaufbau, der im Rahmen
von Anerkennungs- und Validierungsverfahren sichtbar gemacht werden kann.

Das erfolgreiche informelle und non-formale Lernen wiederlegt das eingangs
erwahnte Hanschen-Zitat. Erwachsene sind grundsatzlich lernfahig (Siebert 2009);
hinzu kommt ein wachsender Lerndruck, hervorgerufen durch den 6konomischen
und technologischen Wandel, sodass Lernleistungen im Erwachsenenalter auch als
Anpassungslernen an die sich stetig verandernden Lebensbedingungen verstanden
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werden kdnnen. Das informelle und non-formale Lernen wird dadurch zum Dreh-
und Angelpunkt von Validierungs- und Anerkennungsverfahren. Diese Verfahren
greifen Lernleistungen auf und versuchen, die auf informellem oder non-formalem
Weg entwickelten Kompetenzen mit verschiedenen Methoden sicht- und fiir den
Arbeitsmarkt nutzbar zu machen. Grundsatzlich lernt der oder die Einzelne in jeder
Lebensphase und im Rahmen unterschiedlicher Kontexte, doch dem Lernen im Pro-
zess der Arbeit (Haefeli/Dehnbostel 2017) kommt die grésste Bedeutung zu. Es sind
vor allem die dort erworbenen Kompetenzen, die fiir eine Validierung von Bildungs-
leistungen wichtig sind, und meist weniger Kompetenzen, die im Rahmen von frei-
zeitlichen Aktivitaten entwickelt wurden. Dabei ist es unerheblich, ob das informelle
Lernen bewusst oder unbewusst vollzogen wurde. Entscheidend ist, dass Lernen
stattgefunden hat, auch wenn der Einzelne dies erst im Nachhinein realisiert.

Das non-formale und insbesondere das informelle Lernen hat verschiedene An-
knlpfungs- und Bezugspunkte zum Diskurs Uber das lebenslange Lernen. Aller-
dings reicht die wissenschaftliche Auseinandersetzung lber das lebenslange Ler-
nen einiges weiter zurtick als die Debatte zum informellen Lernen, und es fanden
sowohl historische als auch theoretische Blickwinkel Eingang in die wissenschaftli-
che Aufarbeitung dieses Themas. Betrachtet man das lebenslange Lernen zunéachst
aus historischer Perspektive, so sind zumindest drei zentrale Entwicklungen weg-
weisend, die auch heute noch das Verstandnis dieses Konzepts beeinflussen und auf
Validierungs- und Anerkennungsverfahren einen massgeblichen Einfluss haben: So
gehorte das Lernen seit jeher zu den biologischen und evolutiondren Notwendigkei-
ten der Menschen, die wegen ihrer Instinktarmut mit den sich stdndig @ndernden
Unzuldnglichkeiten der Umwelt umzugehen lernen mussten (Dewe/Weber 2009:
24). Nur durch die permanente Weiterentwicklung der Lernfahigkeit wurde es dem
Menschen Uberhaupt erst moglich, seine Handlungsfahigkeit zu entwickeln und
dadurch sein Uberleben zu sichern. Diese biologische Konstante ist auch heute
noch ein zentrales Merkmal von Lernprozessen, wenn nun auch nicht mehr, wie
bei unseren Urvatern, das Sich-Behaupten in einer feindlichen Lebenswelt, sondern
vielmehr das Lernen fir das Sich-Einfligen in verschiedene gesellschaftliche Zu-
sammenhange im Zentrum steht. Ein zweiter Strang lasst sich mit Vormachen und
Nachahmen umschreiben. So wurden in vormodernen Gesellschaften Kenntnisse
und Fertigkeiten von der dlteren Generation an die jlingere weitergegeben. Ler-

29



	UG1_Validieren_und_Anerkennen_1A_18.pdf (p.1)
	Inhalt_Validieren_und_Anerkennen_1A_18.pdf (p.2-25)

