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1 Ausgangssituation

Die Frage nach der Kompetenzerfassung und -zertifizierung im Rahmen beruflicher Lern-
prozesse wird derzeit aus mindestens drei unterschiedlichen, allerdings auch interdependen-
ten, Perspektiven diskutiert. Zum einen wird haufig eine grundsitzliche Bedeutungszunahme
von so genannten ,soft-skills® konstatiert (vgl. HARTEL 2001), die neben etablierte formale
Qualifikationen treten und diese in einzelnen Qualifikationsbereichen sogar ersetzen; hier
wird an die Schliisselqualifikationsdebatte bzw. an die Diskussion um extrafunktionale, d.h.
prozessiibergreifende Qualifikationen, angekniipft. Diese Diskussion erfolgt jedoch derzeit
nicht nur in einer neuen Qualitit, sondern auch in einer neuen Quantitdt der Auseinander-
setzung, wie z.B. die Analyse und Auswertung von Stellenanzeigen durch das BIBB (vgl.
BOTT/HALL/SCHADE 2000) oder die Analyse zu Rekrutierungsmodalitéten in der IT-Bran-
che (vgl. ERPENBECK/HEYSE/MICHEL 2002) belegen. ,Soft-skills® konnen im weitesten
Sinne als Personlichkeitsmerkmale aufgefasst werden, die auch im Rahmen beruflicher Lern-
prozesse entwickelt werden und die Beschéftigungsfahigkeit des Einzelnen erheblich erhdhen
konnen. Damit wird die Erfassung und Zertifizierung entsprechender personengebundener
Kompetenzen insbesondere aus einer arbeitsmarktpolitischen Perspektive zunehmend bedeut-
samer, wie auch die derzeitigen Aktivitidten der Bundesanstalt fiir Arbeit beziiglich einer stér-
keren Kompetenzorientierung bei der Vermittlung (Einfiithrung eines Kompetenz-Manage-
ment-Systems) demonstrieren (vgl. ohne Verf. 2002).

Neben diese eher arbeitsmarktpolitische Argumentation tritt eine bildungspolitische Perspek-
tive, die den Begriff der Kompetenz und damit die Aspekte des Kompetenzerwerbs, der
Kompetenzerfassung sowie der entsprechenden Zertifizierung in den Fokus der Betrachtung
nimmt. Umfassende Forschungs- bzw. Forderprogramme implizieren mit der Konzentration
auf den Kompetenzbegriff eine Individualisierung beruflichen Lernens, eine starke Verkniip-
fung von Lern- und Arbeitsprozessen und somit eine stirkere Subjektorientierung und wen-
den sich gleichzeitig gegen formalisierte Qualifizierungsprozesse in der beruflichen Bildung
bzw. Weiterbildung. In diesem Kontext erfolgte zudem eine Stimulierung durch existierende
betriebspddagogische Konzepte der Weiterbildungspraxis. Die dieser Perspektive zugrunde
liegende bildungspolitische Diskussion zur Kompetenzentwicklung wird seit Mitte der
1990er Jahre insbesondere durch die interdisziplindr besetzte Arbeitsgemeinschaft
Betriebliche Weiterbildungsforschung e.V. (ABWF) vorangetrieben. Anlass war die Kritik
seitens der ABWF gegen die bestehende Weiterbildungspraxis der ersten Jahre nach der
Wiedervereinigung Deutschlands, in der insbesondere die Wissensvermittlung im Vorder-
grund stand und zudem Effizienz und Effektivitit der Qualifizierungsvorhaben kritisiert
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wurden. Da offensichtlich wurde, dass ein so geartetes ,,traditionelles Verstindnis beruflicher
Weiterbildung™ (ABWF 1996, 404) den tatsichlichen Qualifikationsanforderungen nicht
gerecht werden konnte, wurde eine grundsétzlich andere Herangehensweise an die Weiter-
bildung gefordert und der Ubergang zur beruflichen Kompetenzentwicklung, verbunden mit
starker Akzentuierung des selbstgesteuerten Lernens im Arbeitsprozess, propagiert. Zudem
sollten verstérkt soziale und personale Kompetenzen gefordert werden. Der bildungspolitisch
favorisierte Kompetenzerwerb im Arbeitsprozess im Rahmen selbstgesteuerten Lernens fiihrt
jedoch wiederum zu Problemen der Dokumentation des Ausweises bzw. des Vergleichs
erworbener Kompetenzen und damit zu der Frage nach Kompetenzerfassung und —zertifi-
zierung.

Die dritte Perspektive orientiert sich am konkreten beruflichen bzw. betrieblichen Lehr-Lern-
prozess. Es ist derzeit zu beobachten, dass aus unterschiedlichen Griinden eine zunehmende
Verlagerung von beruflich-betrieblichen Qualifizierungsprozessen in den Bereich des eher
informellen Lernens erfolgt, was die Konjunktur von Begriffen wie ,Lernen am Arbeitsplatz®,
,Lernen in Netzwerken® oder ,communities of practise‘ belegt. Der Kompetenzerwerb ver-
lauft dabei weniger orientiert an konkret vorgebbaren und moglicherweise abpriifbaren Lern-
zielen, sondern zum Teil en passant. Diese Entwicklung, die im wissenschaftlichen Kontext
auch als ,,kompetenzorientierte* bzw. ,,utilitaristische Wende* (ARNOLD 2002, 30) bezeich-
net wird, wirft wiederum die Frage nach der tatsidchlich erworbenen, situationsunabhidngigen
Kompetenz der Lerner auf. Das fiihrt dazu, dass die Gewichtung informellen Lernens und der
dabei erworbenen Kompetenzen derzeit sehr hoch eingeschitzt und dementsprechend Kon-
zepte zur Unterstlitzung und lernforderliche Strukturen geschaffen werden, deren Wirksam-
keit jedoch noch weiter untersucht werden muss.

Vor diesem Hintergrund wird insbesondere dem Lernen in Kooperationen und Netzwerken
derzeit und zukiinftig eine erhebliche Bedeutung zugeschrieben (vgl. z.B. DEHNBOSTEL
2001, 104). Auch wenn z.B. die Lernwirksamkeit von Bildungsnetzwerken inzwischen weni-
ger euphorisch betrachtet wird (vgl. DIETTRICH/JAGER 2002), ist davon auszugehen, dass
grundsitzlich im Rahmen von Netzwerken und Kooperationen drei unterschiedliche Lern-
formen mdglich sind: Gelernt werden kann im Rahmen von Netzwerken durch Interaktion im
sozialen Kontext, individuell und selbstorganisiert, aber auch im Rahmen formalisierter Lern-
prozesse (vgl. zur Unterscheidung DIETTRICH/JAGER 2003)'. Auch wenn sich Netzwerke
und Kooperationen durch ganz bestimmte Strukturmerkmale auszeichnen (vgl. z.B. GRAM-
LINGER 2002), konnen sie u.E. im Sinne der folgenden Ausfiihrungen gleichwohl als
exemplarisch flir andere offene Formen des beruflichen Lernens interpretiert werden, d.h. als
ein Spezialfall des Lernens in informellen Prozessen, bzw. an (Lern-)Orten, die nicht primér
dem Ziel des Lernens verpflichtet sind (MUNCH 1985), so dass viele der folgenden Uber-
legungen nicht nur fiir das Lernen in Netzwerken gelten. Bei diesen Lernprozessen handelt es
sich demzufolge in der Regel nicht um institutionalisierte Lehr-Lernarrangements, d.h. keinen
organisierten, an padagogisch-didaktischen Kriterien orientierten Kompetenzaufbau. Demzu-

' Im Rahmen dieses Aufsatzes soll der Kompetenzerwerb in formalisierten, curricular organisierten Lern-

formen, die auch in Netzwerken angeboten werden, nicht betrachtet werden.
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folge existieren bisher auch kein bewédhrtes und anerkanntes Zertifizierungssystem bzw. keine
in sich geschlossenen Zertifikate mit umfassender Akzeptanz und entsprechendem ,Markt-
wert’. Eine Ausnahme stellt derzeit das IT-Weiterbildungssystem dar, das eine Verkniipfung
informeller, im Arbeitsprozess erworbener Kompetenzen mit einem zertifizierten Abschluss
kombiniert (vgl. BMBF 2002).

Zusammenfassend fiihren alle drei dargestellten Perspektiven dazu, dass

e die hier betrachteten Lernprozesse z.T. informell, erfahrungsorientiert und z.T. unbe-
wusst ablaufen,

e Lernende dafiir aber keine formalen Abschliisse erhalten und moglicherweise ihre
Lernprozesse nicht beschreiben kdnnen,

e didaktisch-curriculare Strukturen als ,Indizien’ fiir einen Kompetenzaufbau nur be-
grenzt vorhanden sind

e und damit die Frage der Bilanzierung von Kompetenzen durch Instrumente und Ver-
fahren, die am Individuum ansetzen, neben der Frage der Kompetenzentwicklung
(Lernorte, Lernzeiten, Methoden etc.) eine zunehmende Bedeutung erhilt.

Anders als die den formellen Lernprozess hiufig abschlieBenden, am Curriculum oder an der
Unterweisung orientierten Priifungen und Lernzielkontrollen, betrachten wir Kompetenzerhe-
bung als ein am Individuum orientiertes Verfahren, das sich quasi dieser Orientierung bedie-
nen muss, da kein interpretativer Riickgriff auf den Prozess des geplanten Kompetenzerwerbs
moglich ist — zugespitzt ist Kompetenzerhebung ein ,Ersatz’ bzw. eine ,Antwort’ auf neue
Formen des Kompetenzerwerbs im beruflich-betrieblichen Umfeld. Demzufolge ist Kompe-
tenzerfassung und -zertifizierung von erheblicher Bedeutung, insbesondere im Spannungsfeld
zwischen individualisierter Kompetenzentwicklung und transparenter, standardisierter Kom-
petenzausweisung fiir den inner- und auBlerbetrieblichen Arbeitsmarkt sowie fiir die indivi-
duelle Beschéftigungs- und Karriereplanung.

Obwohl Kompetenz und Kompetenzerhebung hiufig im Kontext betrieblicher und schuli-
scher Bildungsprozesse diskutiert und verwendet werden und die Organisation von Lehr- und
Lernprozessen im Zentrum berufs- und wirtschaftspiddagogischer Handlungsfelder steht, wird
dieses Thema vorwiegend von den anderen Fachdisziplinen wie Psychologie, Arbeitwissen-
schaft oder Okonomie besetzt. Deutlich wird, dass das Feld nur in geringem Mafe an pidago-
gischen Diskurs bearbeitet wird, obwohl es durchaus notwendig und zweckmaBig ist, z.B.
auch pddagogische Standards fiir die Kompetenzermittlung in die derzeitige Auseinander-
setzung mit einzubringen oder weiterfilhrende Beitrdge zur konkreten Gestaltung zu
formulieren, um z.B. den Prozess der Kompetenzermittlung gleichsam als Lernprozess zu
nutzen und die reflexive Handlungsfahigkeit des Subjekts zu erhéhen (vgl. DEHNBOSTEL/
MEYER-MENK 2003).

Vor dem Hintergrund dieser einfiihrenden Uberlegungen ist es Ziel des Aufsatzes, einen Bei-
trag beziliglich einer péddagogischen Schwerpunktsetzung im Themenfeld Kompetenz-
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erhebung in der intensiv gefiihrten Kompetenzdebatte, aber auch gegeniiber den vielfdltigen
Erwartungen an ein Lernen in Netzwerken und Kooperationen zu leisten. Insbesondere gilt
es, eine padagogische Perspektive herauszuarbeiten. Dazu werden ausgewihlte Verfahren der
Kompetenzerfassung und -zertifizierung kurz skizziert und erste Uberlegungen vorgestellt,
wie berufliches Lernen in Netzwerken und Kooperationen — stellvertretend fiir andere offene
Lernformen — hierdurch ,gefasst’ und unterstiitzt werden kann.

2 Darstellung einer padagogischen Zielsetzung

Im nichsten Schritt werden die fiir die Fragestellung zentralen Kategorien der Kompetenz-
entwicklung und -erhebung herausgearbeitet und letztendlich eine padagogische Perspektive
und Zielsetzung formuliert. Zentrale Intention ist es, iiberblickshaft anzudeuten, inwieweit
padagogische Anspriiche im Rahmen der Kompetenzdiskussion eingebracht werden kénnen
und miissen und — anders gewendet — welche Moglichkeiten die Erhebung von Kompetenzen
fiir (berufs-)padagogische Interventionen beziiglich der Bildung und Qualifizierung des Sub-
jekts bieten. Grundsétzlich ist allerdings der Begriff der Kompetenzentwicklung ebenso wie
die Bewertung und Erfassung von Kompetenzen von unterschiedlichen Fachdisziplinen mit
jeweils unterschiedlichen Zielsetzungen und Schwerpunkten, methodologischen Zielsetzun-
gen und Forschungsmethoden bearbeitet worden.

Es ist zu konstatieren, dass die Forschung und Praxis zur Erhebung menschlicher Kompe-
tenzbestdnde originér ein Arbeitsfeld der psychologischen Eignungsdiagnostik darstellt. Seit
Beginn des 20. Jahrhunderts werden in der Psychologie Verfahren zur standardisierten Per-
sonlichkeitsdiagnostik entwickelt und iiber die klinische Psychologie hinaus im Kontext von
Arbeits- und Berufseignung eingesetzt (vgl. HOSSIEP/PASCHEN/ MUHLHAUS 2000, 20).
Auch in den Wirtschafts- bzw. Personalwissenschaften existieren eine Fiille unterschiedlicher
Ansitze zur Erfassung und Erhebung von Kompetenzen auf der Basis psychologischer Test-
verfahren; diese gewinnen in deutschen Unternehmen seit Ende der 90er Jahre immer mehr
Akzeptanz (vgl. GOHNS/DICK 2001, 46). Bei den eingesetzten Testverfahren, bei denen
zum einen die Eignungsdiagnostik und zum anderen die psychologische Arbeitswissenschaft
hinzugezogen wird, sind allgemeine Leistungstests von Personlichkeitstest und Intelligenz-
tests zu unterscheiden (vgl. MEIER 2002, 464). Personlichkeitstests richten sich auf person-
liche Eigenschaften, wie Interessen, Einstellungen, Werte und Wahrnehmungen von Personen
und verfolgen damit ein Ziel, welches dem Prinzip der Ganzheitlichkeit von Kompetenzerhe-
bungen (s.u.) am nédchsten kommt. Demgegeniiber beschrianken sich Intelligenz- oder Leis-
tungstests nur auf spezifische Ausschnitte menschlicher Kompetenz. Besonders fiir die Ein-
schiatzung und Auswahl von Fiihrungspersonen existieren sehr differenzierte Verfahren auf
der Grundlage eignungsdiagnostischer Erkenntnisse (vgl. SARGES 2000).

Auch in der berufs- und wirtschaftspadagogischen Diskussion nimmt inzwischen mit dem
Begriff der Kompetenzentwicklung auch die Erfassung und Bewertung von Kompetenzen
eine zunehmende Bedeutung in der Diskussion ein. Dabei wird der Begriff der Kompetenz
allerdings nicht als konsistente Begrifflichkeit verwendet, sondern zur Zeit aus mindestens
zwei Perspektiven bearbeitet. Zum einen wird er im Sinne beruflicher Handlungskompetenz
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als Leitbild der Erstausbildung seit den 80er Jahren verwendet (vgl. iiberblickshaft ECKERT
1998). Zum anderen wird der Begriff der Kompetenzentwicklung in der betrieblichen Bil-
dungsarbeit in den letzten Jahren stark forciert und zeitweise sogar als Gegenbegriff zur
Weiterbildung formuliert. Insbesondere iiber die oben angedeuteten von der ABWF initiierten
Forschungs- und Entwicklungsprogramme zur Kompetenzentwicklung wurden zum einen die
aktuellen Trends betrieblichen Lernens aufgegriffen und beziiglich Theorieentwicklung und
Praxisanwendung bearbeitet. Zum anderen entstand eine bildungspolitische Diskussion, in
der insbesondere von berufspadagogischer Seite die Abgrenzung von Kompetenzentwicklung
gegeniiber dem Begriff der Weiterbildung stark kritisiert wurde (vgl. ARNOLD 1998, 497¢.).
Angesichts dessen liegt zunédchst die Frage nach der theoretischen Tradition und der bisheri-
gen berufspadagogischen Verortung des Kompetenzbegriffes nahe.

Das Verstindnis von Kompetenz, wie es dem Leitbild der beruflichen Handlungskompetenz
in der Erstausbildung zugrunde liegt, geht auf die Ausfiihrungen von Heinrich ROTH (1971)
zurlick. Sein anthropologisches Konzept zur Entwicklung der Personlichkeit stellt die kon-
zeptionelle Grundlage fiir den Kompetenzbegriff dar, den der Deutsche Bildungsrat 1974
formulierte. Mit dem Gutachten des Deutschen Bildungsrates zur Neuordnung der Sekundar-
stufe II wurde sowohl der Begriff der Kompetenz als auch das Leitbild der beruflichen Hand-
lungskompetenz in den 1970er Jahren in die Berufsbildungsdiskussion eingebracht und hat
dort noch immer Bestand (vgl. DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974, BADER/MULLER
2002). In diesem Leitbild werden unter Kompetenzen Féhigkeiten, Methoden, Wissen, Ein-
stellungen und Werte verstanden, deren Erwerb, Entwicklung und Verwendung sich auf die
gesamte Lebenszeit eines Menschen beziehen (vgl. DEHNBOSTEL 2001, 67). Sie sind an
das Subjekt und seine Befdhigung zu eigenverantwortlichem Handeln gebunden. An diesem
Verstindnis von Kompetenz ansetzend, ist auch Kompetenzentwicklung vom Subjekt und
seinen Fahigkeiten und Interessen her zu definieren. Die Herausbildung von Kompetenzen als
lebensbegleitender Prozess erfolgt durch individuelle Lern- und Entwicklungsprozesse und
unterschiedliche Formen des Lernens in der Arbeits- und Lebenswelt. Kompetenzent-
wicklung in diesem Verstindnis fiihrt zum Auf- und Ausbau der beruflichen Handlungskom-
petenz und ist ein aktiver Prozess, der von Individuen weitgehend selbst gestaltet wird und
werden muss. Auch die Erhebung von Kompetenzen sollte damit in erster Linie auf die in der
Lebens- und Arbeitswelt erworbenen Féhigkeiten, Methoden, Wissen, Einstellungen und
Werte von Individuen abzielen. Ein auf dieses Verstidndnis begriindetes Verfahren zur Erhe-
bung der Kompetenzbestinde miisste idealtypischer Weise die Kompetenzen eines Indivi-
duums beschreiben, vom Subjekt und seinen Fahigkeiten ausgehen sowie die Kompetenzent-
wicklung als lebensbegleitenden Prozess unterstiitzen. Dariliber hinaus miisste ein solches
Verfahren die individuellen Wege des Kompetenzerwerbs sichtbar machen und berufliche
Aufstiegs- und Entwicklungswege jenseits traditioneller linearer Berufslaufbahnen er-
moglichen.

Ein Blick auf die unterschiedlichen disziplindren Ansétze zeigt, dass Kompetenzerfassungen
derzeit mit mindestens zwei grundsitzlich differenten Zielsetzungen eingesetzt werden. Zum
einen existieren Ansétze, die Kompetenzen aus der Anforderungsperspektive erheben, andere
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Ansitze zielen darauf ab, das Individuum und seine personliche Entwicklung zu fordern (vgl.
auch FAULSTICH 1996, 369). In anforderungsorientierten Ansétzen, wie sie besonders in
okonomischen Zusammenhingen eingesetzt werden, werden Kompetenzen in Relation zu
aktuellen oder zukiinftigen Arbeitsaufgaben eingeschétzt. Zielsetzungen, Form und inhalt-
liche Systematisierung der Kompetenzerhebung orientieren sich an den spezifischen Unter-
nehmenserfordernissen und der Optimierung der Unternehmensprozesse und sind nur be-
grenzt oder nicht verallgemeinerbar, so dass hier u.E. die Grenze zum Qualifikationsbegriff,
d.h. Qualifikation als ,,Leistungspotential, das zur Bewéltigung bestimmter beruflicher Situa-
tionen erforderlich ist“ (REETZ 1989, 4), verwischt.

Davon abzugrenzen sind Ansétze, die das Individuum und seine Entwicklung in den Fokus
nehmen und denen explizit oder implizit das in unserem Sinne leitende Verstindnis von
Kompetenzerfassung zugrunde liegt. Die Orientierung an den in Lebens- und Arbeitswelt
erworbenen Fihigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnissen von Individuen einerseits und die
Unterstiitzung von Kompetenzentwicklung durch Reflexion des individuellen Kompetenz-
bestandes andererseits sind die wesentlichen Zielsetzungen dieser Kompetenzerfassungen, die
hier als subjektorientiert bezeichnet werden sollen. Diese Verfahren zielen darauf ab, den
Individuen Klarheit tiber ihre Fiahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnisse und Abschliisse zu
ermoglichen und ihnen auf dieser Grundlage die Gestaltung der weiteren beruflichen Ent-
wicklung zu ermdglichen. Mit dem Aspekt der Subjektorientierung wird im berufspédda-
gogischen Kompetenzverstandnis an die Tradition des humanistischen Bildungsbegriffs ange-
kniipft.

Subjektorientierte Verfahren zur Kompetenzerhebung sind in ihrer Vorgehensweise auf den
Entwicklungsprozess vor und nach der Kompetenzerhebung bezogen (vgl. BIORNAVOLD
1997, 70), fokussieren also nicht nur auf den Status-quo einer konkreten Arbeitsorganisation,
sondern sind Lern- und Arbeitsprozess bzw. biographiebezogen. Angesichts dessen, dass
Kompetenzentwicklung als lebenslanger Prozess verstanden wird, kombinieren sie deswegen
die Kompetenzerhebung mit einer begleitenden Lern- oder Entwicklungsberatung. Damit
wird nicht auf eine punktuelle Bestandsauftnahme der Kompetenzen, sondern auf den Ent-
wicklungsprozess fokussiert. Aulerdem haben subjektorientierte Verfahren das Ziel, durch
Dialoge bzw. Gespriache zur Ergebnisgewinnung und zu gemeinsamen und beiderseitig aner-
kannten Ergebnissen zu gelangen (vgl. BIORNAVOLD 1997, 70). Damit werden Aspekte
wie Selbsterkenntnis, Personlichkeitsentwicklung und die Forderung reflexiver Handlungs-
fahigkeit mitberiihrt, da sich die Lernenden iiber den Status-quo ihrer Fahigkeit, Fertigkeiten
und Kenntnisse bewusst werden und zur Reflexion des eigenen Kompetenzbestandes ange-
halten werden.

Die hier vollzogene grundsétzliche Unterscheidung zwischen anforderungsorientierten und
subjektorientierten Ansétzen dient der Einordnung der grundlegenden Ziele und Chancen, die
mit Kompetenzerfassungen verbunden sind, und der Schirfung und Etablierung einer berufs-
padagogisch fundierten Position in diesem Themenfeld. Allerdings enthalten auch die Ver-
fahren, die in erster Linie nicht auf die Forderung des Individuums abzielen, subjektorien-
tierte Aspekte, demzufolge sind Einzelverfahren nicht immer eindeutig als subjektorientiert
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bzw. anforderungsorientiert einzuordnen; umgekehrt konnen und sollen subjektorientierte
Verfahren auch im 6konomischen Sinne ,nutzbringend’ sein.

Beziiglich der Frage, inwieweit subjektorientierte Kompetenzerhebung und Zertifizierung aus
padagogischer Perspektive iiberhaupt sinnvoll ist, lassen sich folgende Aspekte besonders
hervorheben (vgl. z.T. DOHMEN 2001, 26ft.):

e ErschlieBung bisher brachliegender Kompetenzpotenziale und damit Ermoglichung
einer ganzheitlicheren personalen Bildung

e Herstellung von Chancengleichheit fiir Menschen, die das formale Bildungssystem
nicht konsequent und erfolgreich durchlaufen konnten, und damit Uberwindung einer
gesellschaftlichen und sozialen Bildungskluft

o Bewusstwerdung der eigenen Fahigkeiten und Forderung der selbststdndigen
Entwicklungsgestaltung, auch im Sinne des lebenslangen Lernens

e Reflexion der eigenen Arbeits- und Lebenssituation und der entsprechenden Kompe-
tenzentwicklungsprozesse

o Kompetenzerwerb durch den Reflexionsprozess selbst. Kompetenzbeschreibung ist
quasi als Lernvoraussetzung zu interpretieren, d. h. ein Instrument fiir subjektorien-
tierte Bildungsplanung

e Motivation und Selbstbewusstsein fiir die individuelle Steuerung des Kompetenz-
erwerbs

e Erhdhung der Employability, d. h. Ermdglichung von Mobilitét, Flexibilitit, Beschéf-
tigung

e Bereitstellung eines Instruments fiir subjektorientierte Bildungs- und Karriereplanung
und damit Orientierungshilfe.

Nach diesen Abgrenzungen und Erlduterungen zu den Kategorien Kompetenz und Kompe-
tenzerfassung und einigen Uberlegungen zu einer pidagogischen Zielsetzung, sollen im Fol-
genden zur Veranschaulichung und Konkretisierung einige Beispielverfahren zur
Kompetenzerfassung und -zertifizierung skizziert werden. Bewusst blenden wir dabei den aus
padagogisch-didaktischer Perspektive zentralen Aspekt einer Kompetenzvermittlung ebenso
aus wie die Erlduterung des Spannungsfeldes zwischen einem dynamischen Verstindnis von
Kompetenzerwerb und einer punktuellen Status-quo-Feststellung von Kompetenzprofilen.

3 Beispielverfahren zur Kompetenzerfassung und -zertifizierung

Grundsatzlich ist festzuhalten, dass Verfahren zur Kompetenzerfassung und -erhebung bisher
zwar nur in geringem Mafle ,bewéhrt’ und etabliert sind — derzeit ist jedoch ein Bedeutungs-
zuwachs zu erkennen. Auf der Grundlage der entwickelten péddagogischen Zielsetzung
werden im Folgenden einige Ansidtze vorgestellt. Unter dem Titel der bildungsweg-
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unabhingigen Anerkennung und Zertifizierung von Kompetenzen wird Kompetenzerhebung
derzeit besonders in anderen europdischen Landern und in Nordamerika vorangetrieben und
ist dort teilweise bereits in staatlich eingesetzten Priifungssystemen innerhalb der staatlichen
Bildungssysteme implementiert. Sowohl mit dem im folgenden vorgestellten franzosischen,
wie auch mit dem schweizerischen Konzept wird die bildungspolitische Zielsetzung verfolgt,
einen landsweit anerkannten und einheitlichen Ansatz zur Erfassung von Kompetenzen zu
schaffen und damit einen ,,Bildungspass* zu implementieren, dessen Akzeptanz dquivalent zu
formell erworbenen Zeugnissen und Diplomen Giiltigkeit hat.

Mit dem Konzept ,bilans de compétences wird in Frankreich seit 1991 ein personlicher
Kompetenzpass, der die informell und formell erworbenen Kompetenzen dokumentiert, ein-
gesetzt. Das Modell zielt darauf ab, ,,Arbeitskraften zu erlauben, ihre beruflichen und person-
lichen Kompetenzen sowie ihre Féhigkeiten und Motivationen zu analysieren, um ein beruf-
liches Projekt und gegebenenfalls ein Weiterbildungsprogramm zu definieren” (DREXEL
1997, 204). Es wird zur Wiedereingliederung in den Arbeitsmarkt oder zur beruflichen Um-
orientierung eingesetzt (vgl. ANT 2001, 72), damit wendet es sich an Erwerbstétige und
Nicht-Erwerbstitige. Die Kompetenzbilanz kann auf Initiative eines Beschiftigten oder
seines Betriebes sowie auf Initiative eines Arbeitslosen bzw. seiner Arbeitsverwaltung
erfolgen. Da mehr als 700 private und 6ffentliche Institute allein im Jahr 1994 als Bilanzie-
rungseinrichtungen akkreditiert wurden, ist die methodische Umsetzung des ,,bilans des
compétences™ sehr unterschiedlich (vgl. DREXEL 1997, 231-236). Insgesamt decken die
Verfahren eine Bandbreite von der individuellen Berufsberatung fiir einen Einzelnen bis hin
zu Verfahren der Personalentwicklung ab, in denen Bilanzierungszentren Potenzialberatung
fiir ganze Belegschaften erarbeiten.

Trotz der Unterschiede in der Umsetzung lassen sich grob folgende Phasen der Bilanzierung
unterscheiden. In der Vorbereitungsphase werden in einem Gesprach die Verfahren und Ziele
sowie die grundsétzlichen Bediirfnisse des Individuums analysiert und definiert. In der Um-
setzungsphase werden anhand von Berichten und Beschreibungen die personlichen Werte,
Interessen und die beruflichen und allgemeinen Kenntnisse und Kompetenzen individuell
oder in kleinen Gruppen herausgearbeitet. Dies geschieht durch verschiedene Testverfahren
oder durch eine Portfolioerstellung durch den Kandidaten allein oder im Gesprich mit ihm.
SchlieBlich werden die Ergebnisse in Synthesepapieren zusammengefiihrt und in einem
Gesprach mit dem Kandidaten reflektiert und die Kompetenzbilanz erstellt. Darauf ansetzend
kann das Bilanzierungszentrum dem Auftraggeber, also dem Einzelnen, der Arbeitsverwal-
tung oder dem Unternehmen Vorschlige zur beruflichen Weiterentwicklung machen.

Mit dem Ansatz des ,,Schweizerischen Qualifikationshandbuchs* werden seit Ende 2001 in
der Schweiz vorhandene Kompetenzen von Arbeitnehmern und Arbeitslosen systematisch
erfasst bzw. zertifiziert. Dieses Konzept erfahrt aufgrund des Entwurfs fiir ein neues Berufs-
bildungsgesetz immer mehr Bedeutung. Als Zielsetzungen des Schweizerischen Qualifika-
tionshandbuchs werden die Sammlung von Grundlagen fiir den individuellen Entwicklungs-
weg in Bildung und Beruf sowie fiir die Forderung der beruflichen Flexibilitat und Mobilitit
ausgewiesen. Das Handbuch soll der individuellen Erstellung eines Portfolios dienen und
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besteht aus zwei Teilen, zum einen aus einer Arbeitsanleitung zum Umgang mit dem Instru-
mentarium und zum anderen aus einem Ordner zur systematischen Einordnung von entspre-
chenden Nachweisen. Im zweiten Teil, dem eigentlichen Formularteil, werden die Bereiche
Erfassen/Beurteilen (Werdegang, Potential, personliches Profil), Nachweise (Formale Quali-
fikationen) und Uberdenken/Umsetzen (Lernerfahrungen, Standortbestimmungen, Perspekti-
ven und MaBnahmen, Bewerbungen) unterschieden. In Verbindung mit dem Schweizer
Qualifikationshandbuch wurde zugleich ein Programm aufgelegt, in welchem der Prozess von
der Erfassung und Beurteilung bis zur Anerkennung begleitet wird und zudem Berater
ausgebildet werden. Methodisch beinhaltet das Konzept des Qualifikationshandbuches damit
zum einen die Archivierung formal und informell erworbener Kompetenzen, zum anderen
wird im Zuge der Dokumentation das individuelle Kompetenzprofil reflektiert und aus die-
sem Reflexionsprozess mogliche Defizite und erforderliche MaBnahmen abgeleitet. Ahnlich
dem franzosischen Konzept der Bilans des compétences fehlen auch zum Schweizer Qualifi-
kationshandbuch bislang empirische Befunde. Trotzdem scheint es sowohl bildungspolitisch
als auch in der praktischen Anwendung einen hohen Grad an Akzeptanz zu genieBen (vgl.
KAPPLINGER 2002, 16).

Gemdll dem Vertrag von Maastricht besteht an der Forderung von Transparenz beruflicher
Kompetenzen auch ein zentrales Interesse der Europdischen Union. Als nationeniibergreifen-
den Ansatz hat die EU deswegen bereits 1995 im Weilbuch ,,Lehren und Lernen auf dem
Weg zur kognitiven Gesellschaft (EUROPAISCHE KOMMISSION 1995, 8f.) die Einfiih-
rung eines personlichen Kompetenzausweises vorgeschlagen, der formell und informell er-
worbene Kompetenzen dokumentiert. Als internationale Initiative verfolgt sie derzeit in meh-
reren transnationalen Projekten die Entwicklung und Einfiihrung einer Personal Skills Card
(PSC). Dort sollen in einer standardisierten Vorlage Kernwissensbereiche, berufliche und
fachspezifische Kenntnisse und Schliisselkompetenzen verzeichnet werden.

Nach Vergleichsuntersuchungen des CEDEFOP liegt Deutschland unter allen europiischen
Lindern bei der Entwicklung eines landesweiten Ansatzes zur Kompetenzerfassung und der
damit verbundenen Reformierung bestehender Priifungssysteme am weitesten zuriick (vgl.
DOHMEN 2000, 767). Dennoch gibt es auch hier einzelne Initiativen und modellhafte An-
sdtze zur Bewertung von Kompetenzen. Als erste bundesweite bildungspolitische Initiative
wird im Rahmen des Programms Lebenslanges Lernen das Forschungs- und Entwicklungs-
projekt ,,Weiterbildungspass mit Zertifizierung des informellen Lernens* von der BLK und
dem BMBF gefordert. Unter Leitung des Deutschen Instituts fiir internationale pddagogische
Forschung (DIPF) wird bis 2003 an einer Studie zur Einfiihrung eines Weiterbildungspasses
gearbeitet. Aus den Forschungsergebnissen sollen Vorschldge flir ein Rahmenkonzept zur
Entwicklung eines bildungsiibergreifenden, breit einsetzbaren Bildungspasses abgeleitet wer-
den (vgl. DIPF 2002).

Von gewerkschaftlicher Seite hat die IG Metall den Job-Navigator entwickelt. Als Angebot
fiir die berufliche Zukunfts- und Weiterbildungsgestaltung von Arbeitnehmern soll er dazu
anleiten, selbstverantwortlich die personliche berufliche Zukunft zu gestalten (vgl. IG Metall
2001, Vorwort). Der Job-Navigator besteht aus verschiedenen Bausteinen wie dem Angebot
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einer computerausgewerteten personlichen Potenzialanalyse des geva-Instituts in Miinchen,
einem Kompetenz-Handbuch als Anleitung und Unterstiitzung zum Sammeln, Entdecken und
Sichtbarmachen personlicher und beruflicher Kompetenzen sowie zur Festlegung von per-
sonlichen Weiterbildungszielen. Mit der Weiterbildungs-Checkliste kann man anhand grund-
legender Kriterien herausfinden, inwieweit die regionalen Weiterbildungstrager ,serids‘ sind
und den géngigen qualitativen Anspriichen geniigen. Zudem wird ein personliches Beratungs-
oder Gruppengespriach angeboten, in dem Unterstiitzung bei der Handhabung der Produkte,
Hilfe bei der Reflexion der Ergebnisse der Potenzialanalyse oder des Kompetenz-Handbuchs
sowie bei der Auswahl einer zielgenauen WeiterbildungsmafBnahme bereitgestellt wird. Das
Kompetenz-Handbuch als ein Baustein des Job-Navigators ist in drei aufeinander aufbauende
Phasen gegliedert. In der Bestandsaufnahme sollen formell und informell erworbene Kompe-
tenzen zundchst gesammelt und geordnet werden. Bei der dann folgenden Profilanalyse
sollen diese Kompetenzen bilanziert und bewertet werden. Die Ergebnisse dieser Phase
dienen im dritten Schritt dazu, einen gezielten Aktionsplan zu entwerfen, in dem die
beruflichen Entwicklungsziele festgelegt werden. Mit diesem Instrument der Kompetenz-
erfassung wird von Seiten der IG Metall die Hoffnung verbunden, Arbeitnehmer und Arbeits-
lose in der Gestaltung ihrer beruflichen Entwicklungs- und Aufstiegswege gezielt zu unter-
stiitzen und dadurch ihre Beschiftigungsfahigkeit zu sichern und sie vor der Arbeitslosigkeit
zu bewahren. Zudem soll das Kompetenz-Handbuch Beschéftigte explizit dabei unterstiitzen,
thre beruflichen Handlungskompetenzen so zu stirken, dass sie ihre Zukunftsplanung
selbstbestimmt vertreten konnen (SCHULER/SKROBLIN 2001/02, 162).

Mit der eingangs eingefiihrten Unterscheidung zwischen subjektorientierten und anforde-
rungsorientierten Ansédtzen konnen unterschiedliche Verfahren zur Kompetenzerhebung grob
eingeordnet werden. Dem herausgearbeiteten Ziel der Kompetenzentwicklung entsprechen
subjektorientierte Verfahren am weitesten, da sie das Subjekt als Ausgangspunkt der Kom-
petenzerhebung fokussieren und den Aspekt der beruflichen Entwicklung betonen. Zusam-
menfassend ist festzustellen, dass die ausgewidhlten Ansdtze diesem Anspruch gerecht wer-
den, da sie die Identifikation vorhandener Kompetenzen mit einer Beratung zur individuellen
Weiterentwicklung methodisch verzahnen. Dabei wird Kompetenzerhebung eher im Sinne
einer Ergidnzung zu Beratungsprozessen verstanden und eine individuelle Standortbestim-
mung innerhalb der Beratungsprozesse ermoglicht. Diese Verknilipfung mit einer Entwick-
lungsberatung ist ein wesentlicher Aspekt fiir die subjektorientierte Gestaltung von Kompe-
tenzerhebungsverfahren, da sie die Kompetenzentwicklung mit dem Ziel der reflexiven
Handlungsféahigkeit fordern.

4 Kompetenzerfassung und -zertifizierung in Netzwerken und
Kooperationen

Im Folgenden ist zu iiberlegen, inwieweit die unterschiedlichen Anséitze zur Kompetenzer-
fassung und -zertifizierung auch auf das Lernen in Netzwerken (vgl. z.B. HOWALDT 2002)
und Kooperationen als ein Beispiel fiir informelles Lernen in offenen Lernumgebungen trans-
feriert werden konnen, respektive ob und wie in Netzwerken erworbene Kompetenzen trans-
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parent gemacht werden konnen. Da sich Netzwerke, Kooperationen, Projektgruppen usw. als
Arbeitsformen im beruflichen Kontext etabliert haben und dhnliche kooperative Formen der
Zusammenarbeit auch im privaten Bereich von Bedeutung sind (Vereine, Selbsthilfegruppen,
Biirgerinitiativen usw.), besteht durchaus die Berechtigung, fiir weite Bevdlkerungsgruppen
die Moglichkeit eines Kompetenzerwerbs in diesen kollektiven Formen der Zusammenarbeit
bzw. des Zusammenwirkens zu erwarten. D.h. Kompetenzen werden in Netzwerken und Ko-
operationen innerhalb und auBlerhalb des Arbeitsprozesses bzw. der Erwerbstatigkeit erwor-
ben. Zentral ist hier wiederum die Frage nach Kompetenzerfassung und -zertifizierung.

Grundsétzlich besteht Konsens dariiber, dass in Netzwerken und Kooperationen in unter-
schiedlicher Art und Weise, hédufig eher ,zufillig’ gelernt wird, z.B. in der kollektiven Bear-
beitung von Projekten. In personalen Netzwerken und Arbeitsnetzwerken ist das Lernen aller-
dings eher ein ,Nebenprodukt’. Dagegen benétigen explizite Lern- und Bildungsnetzwerke
padagogische bzw. didaktische Konzeptionen, ,,um ihrer Intention als Lernumgebung und
Qualifizierungsinstrument so gerecht werden zu kénnen, dass den beteiligten Akteuren auch
der Erwerb beruflich relevanter Qualifikationen ermdglicht wird. Allerdings ist ein entspre-
chender Erfolg dieser Netzwerke auch von anderen ... endogenen und eher exogenen
Faktoren abhédngig. Innerhalb des Netzwerks stellt sich z.B. die Frage nach der Bestimmung
eines geeigneten Verhdltnisses zwischen formellem und eher informellem Lernen im
Netzwerk, d.h. der Balance zwischen der Inszenierung und der Ermdglichung von
Lernprozessen; diese Beziehung kann u.E. nur fiir den Einzelfall entschieden werden®
(Diettrich/Jager 2003). D.h. bei der Betrachtung von Netzwerken beziiglich des Lernens und
des Kompetenzerwerbs ist zu beachten, um welchen Netzwerktyp (Ziele und Strukturen) es
sich iiberhaupt handelt und ob Lernen iiberhaupt intendiert ist — dies beeinflusst u.a. auch die
Akzeptanz fiir Verfahren der Kompetenzerhebung.

In allen Netzwerktypen, nicht nur in Lern- und Bildungsnetzwerken, konn(t)en auch von den
beteiligten Akteuren Kompetenzen erworben werden, die situationsiibergreifend tliber die
konkrete Netzwerkarbeit hinaus Bestand haben. Grundsitzlich stellt sich beziiglich des Indi-
viduums die Frage nach der Transferierbarkeit von in Netzwerken und Kooperationen erwor-
benen Kompetenzen, z.B. in berufliche Arbeitsprozesse, die nicht netzwerkartig organisiert
bzw. durch andere Kommunikations- und Kooperationsformen determiniert sind. Unabhéngig
von der zentralen Bedeutung dieser Frage nach der Dekontextualisierung von Wissen, der
Verinnerlichung und Ubertragbarkeit von Kompetenzen bzw. — klassisch ausgedriickt — des
Lerntransfers, interessiert hier die Frage der Kompetenzerhebung und -zertifizierung. Obwohl
in Netzwerken unterschiedliche Arbeits- und insbesondere Lernformen (s.o.) existieren kon-
nen, werden soziale Netzwerke determiniert durch lose interdependente Beziehungen der
Akteure, kooperative Handlungen und Entscheidungen und eine intensive Interaktion. Somit
konnen insbesondere Kompetenzen im sozial-kommunikativen, aber auch im methodischen
Bereich sowie auf der Ebene der Personlichkeit i.S. einer Personalkompetenz entwickelt wer-
den.

Diese Kompetenzen werden in Arbeits- und Kommunikationsprozessen, d.h. in der Regel in
der ,normalen Netzwerkarbeit’ bzw. im kooperativen Handeln erworben und nicht im Rah-
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men institutionalisierter Verfahren. Somit bleibt ein Kompetenzzuwachs zuerst einmal unbe-
wusst und es muss den Akteuren durch Unterstiitzung und Motivation im Rahmen eines Re-
flexionsprozesses ermoglicht werden, den eigenen Kompetenzerwerb zu erkennen, einzu-
schitzen und zu festigen. Der Kompetenzerfassung z.B. in einer verbalisierten Form muss
also eine Phase der Reflexion tiber den individuellen Entwicklungsprozess vorausgehen. Wie
es die subjektorientierten Verfahren zur Kompetenzerhebung fordern, muss fiir die Netzwerk-
akteure das Angebot einer begleitenden Lern- und Entwicklungsberatung bzw. ein entspre-
chendes Coaching unterbreitet werden. Diese formative Beratung kann zum einen durch in
das Netzwerk integrierte oder externe Experten erfolgen, die quasi durch Meta-Kommunika-
tion oder andere Methoden die Netzwerkprozesse, resultierende individuelle Verhaltenswei-
sen und Entwicklungen und korrespondierende Kompetenzgewinne verdeutlichen helfen.
Zum anderen kann diese Funktion aber auch durch die Netzwerkakteure selbst durch die
Inszenierung entsprechender Kommunikationsforen iibernommen werden. Kompetenzerfas-
sung kann also im wesentlichen durch (unterstiitzte) Selbstreflexion oder aber durch eine
Beobachtung der Akteure in unterschiedlichen sozialen Kontexten, wie z.B. analog im Rah-
men von Assessment-Centern praktiziert, vorbereitet werden, wobei der zweite Ansatz u.E.
aufgrund der Komplexitdt der Netzwerkprozesse und der nur begrenzten Beobachtbarkeit
weniger geeignet ist. Wichtig ist, dass die Reflexionsphasen in die Netzwerkarbeit imple-
mentiert sind und einer gewissen RegelmifBigkeit, Standardisierung und Transparenz unter-
liegen und das Ziel der Entwicklung einer reflexiven Handlungskompetenz von den Netz-
werkakteuren aktiv verfolgt wird. Allein die Anregung und Forderung von Reflexionsprozes-
sen ermdglicht jedoch noch keine Erfassung und Dokumentation von Kompetenzen. Hierzu
ist es notwendig, die Ergebnisse der Reflexionsprozesse im Rahmen eines weitgehend stan-
dardisierten interaktiven Verfahrens zu verbalisieren bzw. zu visualisieren. D.h. es ist im
Rahmen des Netzwerks eine Methode kooperativ zu entwickeln bzw. ein bestehendes Verfah-
ren der Kompetenzerhebung auf den Kompetenzerwerb im Netzwerk anzuwenden. Bereits
bestehende Kriterienraster konnten hierflir angewendet werden, wobei der ,Spagat® zwischen
einer universell einsetzbaren Methode, die kompatibel mit bereits existierenden Verfahren ist,
und einer speziell fiir das Lernen in Netzwerken und Kooperationen entwickelten Methode
der Kompetenzerhebung besteht.

Besonders deutlich wird dieser Zusammenhang in Bezug auf die Frage der Zertifizierung der
in Netzwerken und Kooperationen erworbenen Kompetenzen: Aufgrund der Heterogenitit
existierender Netzwerke und Kooperationen und der unterschiedlichen Formen des Arbeitens
und Lernens, muss der Ausweis erworbener Kompetenzen individuell und differenziert erfol-
gen. Hierzu sind geeignete Hilfsmittel zu entwickeln, die den Prozess der Kompetenzerfas-
sung und -ausweisung transparent und fiir die Netzwerkakteure ebenso wie fiir Externe nach-
vollziehbar abbilden (vgl. DIETTRICH/MEYER-MENK 2003). Denkbar wire eine Struktu-
rierung anhand der in Netzwerken existierenden Lernformen, die die Entwicklung bestimmter
Kompetenzen ermoglichen, und anhand der einzelnen Elemente der Kompetenzbestimmung.
Es entsteht eine Matrix, die, ausgehend von den theoretisch in Netzwerken und Kooperatio-
nen moglichen Lernformen, den Prozess hin zu standardisierter Kompetenzausweisung doku-
mentiert. Somit wéren die — inhaltlich noch zu fiillenden — grauen Felder netzwerkiiber-
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greifend und im Idealfall allgemeingiiltig zu bestimmen, wéhrend die weilen Felder fiir jedes
konkrete Netzwerk einzeln entsprechend der konkreten Rahmenbedingungen und u.U. auch
entsprechender didaktischer Planungsheuristiken (vgl. DIETTRICH/JAGER 2003) auszufiil-
len wiren.

Lernform Erwerbbare Erfassung der Unterstiitzung/ Ausweisung/
Kompetenzen Kompetenzen Beratung Zertifikat

Formalisiertes

Lernen

Individuell

selbstorg. Lernen

Lernen im sozialen
Kontext

Summe

Die (Fort-)Entwicklung geeigneter Instrumente zur Kompetenzerfassung und -zertifizierung
in Netzwerken und Kooperationen steht u.E. erst am Beginn, ist aber dringend notwendig, um
die Lernprozesse in Netzwerken anschlussfdhig zu halten und den Individuen die Mdglichkeit
zu geben, die in vielfiltigen Netzwerkaktivititen erworbenen Kompetenzen auch auf dem
Arbeitsmarkt dokumentieren zu konnen.

Die Kompetenzerfassung in Netzwerken und Kooperationen ldsst hier ebenfalls wieder eine
Analogie zum IT-Weiterbildungssystem zu: Auch hier wird der Lernfortschritt durch eine
(Lern-)Prozessdokumentation, regelméfige Reflexionsgesprache im Prozess und durch eine
abschlieBende Projektdokumentation dokumentiert, d.h. es findet sich eine Verkniipfung in-
formeller Lernprozesse und vernetzter Lernstrukturen bzw. von netzwerkartigem Lernen mit
einer Formalisierung durch Zertifizierung.

5 Schlussbemerkung

Es ist deutlich geworden, dass offene Lernstrukturen wie Netzwerke etc. eine spezifische
Form der Priifung bzw. Erhebung von individuellen Entwicklungsfortschritten erfordern.
Subjektorientierte Verfahren zur Kompetenzerhebung konnten dieser Herausforderung ent-
sprechen und sind dann als pddagogisch sinnvoll zu erachten, wenn sie der formulierten Ziel-
setzung entsprechen und zur Entwicklung des Subjekts beitragen. Zu entwickelnde und zu
spezifizierende Instrumente fiir das Lernen in Netzwerken und Kooperationen miissen jedoch
einer Vielzahl von z.T. widerspriichlichen Anforderungen gerecht werden, um den unter-
schiedlichen Erwartungen und Zielsetzungen zu entsprechen. Vor diesem Hintergrund lassen
sich folgende, eher grundlegende Forschungs- und Entwicklungsdesiderate formulieren:

e Als zentrale Fragestellung stellt sich, ob Verfahren zur Kompetenzerhebung in der
Lage sind, das zu bewerten, was sie bewerten und messen wollen. Auch aufwéndige
Verfahren zur Kompetenzerhebung erlauben nur eine angeniherte Einschédtzung der
vorhandenen Kompetenzen. Damit fiihrt jede Bewertung informell erworbener Kom-
petenzen zwangsldufig zu einer Vereinfachung, da sie die tatsdchlich vorhandenen
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Kompetenzen weder vollstdndig erheben, noch darstellen kann. Diese Problematik ist
zum jetzigen Stand der Forschung nicht aufzuldsen und muss deswegen stets bertick-
sichtigt werden.

e FEine valide Operationalisierung des abstrakten Kompetenzbegriffs stellt eine weitere
zentrale Fragestellung zur Kompetenzerfassung dar. So zeigt sich, dass beziiglich der
Differenzierung von Kompetenzen bislang keine befriedigenden Ansétze vorliegen
und die Kldrung der Frage, wie allgemein bzw. differenziert die Kategorien sein soll-
ten, noch aussteht.

e Auch grundsitzlich wird die Kategorienbildung sehr ambivalent betrachtet, da in die-
sem Zusammenhang zugleich die Frage der Kontextgebundenheit beriihrt wird. Das
fiihrt zu der Frage, wie zweckmiBig es ist, Kompetenzen durch Zertifizierung vom
Kontext des Erwerbs zu entkoppeln.

e Beziiglich des Verhiltnisses von Aufwand und Nutzen ist die konomisch und pida-
gogisch zu interpretierende These zu priifen, ob ein hoher Aufwand bei der Kompe-
tenzerfassung liberhaupt zu rechtfertigen ist und die Verfahren wirklich das leisten,
was von ihnen erhofft wird.

e SchlieBlich gilt es, die methodische Gestaltung von Kompetenzerhebungsverfahren zu
diskutieren und Fragen der Validitdt beziiglich des Verfahrens und der Ergebnisse,
Fragen des Verhiltnisses von Fremd- und Selbsteinschitzung bis hin zur Art der Dar-
stellung der Daten zu bearbeiten.

Entscheidende Herausforderung ist u.E. die Harmonisierung und gegenseitige Bezugnahme
von wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung beziiglich der Kompetenzerfassung und -zerti-
fizierung in Netzwerken und der konkreten Situation in der Bildungspraxis, die sich durch
eine rasante Zunahme von Netzwerkaktivitdten mit starker bildungs- und forderpolitischer
Unterstlitzung auszeichnet. Somit kann die theoretische Reflexion und die konkrete Entwick-
lung und Gestaltung von Instrumenten und Verfahren nur in einem iterativen Prozess der
Theorie-Praxis-Kommunikation erfolgen - u.U. auch organisiert als Wissenschaftler-Prakti-
ker-Netzwerk.
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