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Der Forschungsschwerpunkt "Uberginge in Arbeit" steht in einer For-
schungstradition des DJI, die, ausgehend von der Analyse der Ubergangs-
biografien von Jugendlichen und jungen Erwachsenen, auch die Strukturen
und Institutionen, Politiken und sozialen Folgen der Verinderungen des
Ubergangssystems zum Gegenstand gemacht hat. Dieses Forschungsengage-
ment am DJI legitimiert sich nicht zuletzt aus dem im KJHG formulierten
Auftrag an die Jugendhilfe, die berufliche und soziale Integration von
Jugendlichen zu férdern und dabei eine Mittlerfunktion im Verhiltnis zu
anderen, vorrangig zustindigen und in ihren Ressourcen leistungsfihigen
Akteuren wahrzunehmen.

Diese Expertise wurde im Rahmen des Leonardo-Projekts ICOVET (Infor-

mal Competences and their Validation) erstellt. ICOVET hat drei Ziele:
Methoden und Instrumente zu entwickeln, die durch informelles Lernen
erworbene und fir die berufliche Bildung relevante Kompetenzen sicht-
bar machen;

- Strategien, Methoden und Konzepte zu entwickeln, wie diese Kompe-
tenzen systematisch in beruflicher Bildung bzw. in der Vorbereitung auf
berufliche Bildung von Jugendlichen mit schlechten Startchancen
genutzt werden kénnen;

- ein "train-the-trainer-modul" zu entwickeln und zu testen, das Lehr-
und Ausbildungskrifte in die Lage versetzt, diese Kompetenzen in
beruflicher Bildung und Ausbildung bzw. in der Vorbereitung auf
Berufsausbildung zu nutzen.

An der Umsetzung dieses Programms sind ICOVET-Partner in den folgen-
den Lindern beteiligt: England, Deutschland, Griechenland, Irland, Ruma-
nien, Spanien und Wales.

Dieses Projekt wurde mit Unterstitzung der Europiischen Gemeinschaft
finanziert. Der Inhalt dieses Projekts gibt nicht notwendigerweise die Mei-
nung der Europiischen Gemeinschaft wieder, und die Europdische Gemein-
schaft ibernimmt dafiir keinerlei Haftung.
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1

Problemstellung

Berufsorientierte Kompetenzfeststellungsverfahren wie z. B. das
Assessment-Center-Verfahren (AC) sind systematisierte und standardisierte
Instrumente zur Erfassung und Messung von mehrdimensionalen Kompe-
tenzen und Potenzialen (z. B. von Fachwissen, Verhaltensleistungen und -
defiziten und Personlichkeitsmerkmalen) mit dem Ziel einer differenzierten
und optimierten Personalplanung. Entsprechend dieser Zielsetzung werden
diese Verfahren traditionell von Betrieben und Organisationen bei der Per-
sonalauswahl und -platzierung angewendet.

Seit einiger Zeit werden solche Verfahren u. a. von Trigern der Jugendbe-
rufshilfe zunehmend auch im Bereich der Benachteiligtenférderung am
Ubergang Schule - Beruf eingesetzt, um eine effektivere, passgenauere und
zielgerichtetere individuelle Berufsvorbereitung und -ausbildung zu ermég-
lichen. Die Jugendlichen sollen mittels geeigneter und angemessener Test-
verfahren in die Llage versetzt werden, ihre Fihigkeiten und Fertigkeiten zu
erkennen und fir ihre berufliche Zukunft zu nutzen. Auch LehrerInnen,
AusbilderInnen und andere Fachkrifte, die mit solchen Jugendlichen arbei-
ten, sollen die bislang verborgen und unberticksichtigt gebliebenen Kompe-
tenzen der Jugendlichen besser erkennen und fiir deren individuelle Schu-
lung und Ausbildung nutzen kénnen. Nicht zuletzt sollen dadurch auch die
hohen Abbruchquoten in berufsvorbereitenden Malnahmen reduziert wer-
den, die von der Bundesagentur fir Arbeit (BA) oder anderen Institutionen
initiiert und finanziert werden.

Traditionelle personal- und eignungsdiagnostische Testverfahren wie das
Assessment-Center-Verfahren (AC) vernachlissigen allerdings die durch
informelles Lernen auf3erhalb des formellen Bildungssystems erworbenen
individuellen (sozialen) Kompetenzen von Jugendlichen. Sie messen und
zertifizieren vielmehr hiufig gerade diejenigen kognitiven Leistungen oder
Defizite (insbesondere schulische Leistungen), die fiir die Stigmatisierung
der Jugendlichen als "benachteiligte Jugendliche" verantwortlich sind. Kom-
petenzfeststellungsverfahren im Bereich der Benachteiligtenférderung wol-
len diesen Fehler vermeiden und versuchen daher, auch auf anderen Ebenen
zu messen und zu einem differenzierteren und umfassenderen Kompetenz-
profil zu gelangen, das an den Stirken der Jugendlichen ansetzt (Empower-
ment-Konzept), die von traditionellen personal- und eignungsdiagnostischen
Verfahren, wie sie haufig gerade bei Einstellungstests von Betrieben Ver-
wendung finden, hiufig ausgeblendet werden.

Im System der Benachteiligtenférderung hat man seit etwa Mitte der 90-er
Jahre dieses Dilemma erkannt und darauf reagiert, indem man speziell fir
Jugendliche mit besonderem Forderbedarf Kompetenzfeststellungsverfahren
z. B. in Form von speziellen ACs entwickelt hat, die u. a. auch soziale, emo-
tionale, personale, kommunikative etc. Kompetenzen berticksichtigen, sicht-
bar machen und dokumentieren. Kompetenzen werden dabei nicht nur als
die Summe von im Rahmen des formellen Bildungssystems gelernten und
eingetibten kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, sondern als Persénlich-
keitsdimensionen verstanden.

Im deutschsprachigen Raum ist der Markt solcher Verfahren der Kompe-

tenzmessung, feststellung, -charakterisierung und -zertifizierung speziell fiir
Jugendliche mit besonderem Forderbedarf inzwischen sehr untibersichtlich.
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Die diversen Verfahren unterscheiden sich in vielerlei Hinsicht zum Teil
betrichtlich. Die Expertise soll exemplarisch einen ersten Uberblick tiber die
unterschiedlichen theoretischen Grundlagen, Voraussetzungen, Ansitze,
Methoden und Ziele der Kompetenzfeststellungsverfahren fur Jugendliche
mit besonderem Forderbedarf liefern. Dabei soll vor allem der Frage nach-
gegangen werden, ob und in welchem Umfang (und mit welchen Folgen) die
diversen Verfahren Fihigkeiten und Kompetenzen berticksichtigen, die sich
Jugendliche im Laufe von Prozessen des informellen Lernens aulerhalb der
traditionellen Bildungseinrichtungen angeeignet haben, und ob diese "infor-
mellen Kompetenzen" fiir die weitere berufliche Eingliederung, also fir den
Ubergang Schule - Beruf, genutzt werden kénnen.
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2 Ziele und Zielgruppen der Kompetenzfeststellungsverfahren

Am Ausbildungs- und Arbeitsmarkt begegnen sich Nachfrager nach und
Anbieter von Ausbildungs- und Arbeitsplitzen. Beide Seiten haben - aller-
dings aus verschiedenen Griinden - ein Interesse daran, dass diese
Ausgleichsprozesse einigermalen reibungslos verlaufen, was in Deutschland
seit vielen Jahren aus verschiedenen Grinden aber nicht mehr der Fall ist.
Kompetenzfeststellungsverfahren und darauf aufbauende Forderpline sol-
len daher zunichst und vor allem zu mehr Effektivitit und Effizienz bei der
Bewiltigung der Ausgleichsprozesse am Ausbildungs- und Arbeitsmarkt
fihren.

2.1 Mehr Effektivitat und Effizienz bei der Bewaltigung der
Ausgleichsprozesse am Ausbildungs- und Arbeitsmarkt

Eine der zentralen Aufgaben der Bundesagentur fir Arbeit (BA) besteht
darin, die Ausgleichsprozesse am Ausbildungsmarkt zwischen Anbietern
von und Nachfragern nach Ausbildungsplitzen durch gezielte Information,
passgenaue Vermittlung, adidquate Qualifizierung etc. moglichst reibungslos
zu gestalten. Die Effektivitit und Effizienz der Berufsberatung und der
Arbeitsvermittlung, aber auch des gesamten arbeitsférdernden Instrumenta-
riums der BA (in unserem Zusammenhang vor allem berufsvorbereitende
MaBnahmen fur "unversorgte" und/oder "nicht ausbildungsreife" Jugendli-
che) waren schon immer Gegenstand von Diskussionen und Untersuchun-
gen. Das gilt auch fir andere Anbieter (zustindige Abteilungen, Ministerien
und Referate auf EU-, Bundes-, Landes- und kommunaler Ebene) von Pro-
grammen und Projekten zur beruflichen Eingliederung so genannter
benachteiligter Jugendlicher, die sich in der Vergangenheit stets durch hohe
Dropout-Quoten ausgezeichnet haben. Auch der Ubergang aus berufsvor-
bereitenden Mafinahmen in den so genannten ersten Ausbildungs- und
Arbeitsmarkt gelang den Malinahmeteilnehmerlnnen zusehends seltener,
weshalb immer haufiger von so genannten "Malnahmekarrieren" die Rede
walr.

Lange Zeit hatten aullerbetriebliche Bildungsmalinahmen, die fir die ver-
schiedenen Zielgruppen (z. B. unversorgte und/oder "nicht ausbildungsrei-
fe" Jugendliche mit schulischen Defiziten) im Auftrag der BA oder anderer
Institutionen durchgefithrt wurden, einen schlechten Ruf. Insbesondere
Arbeitgeber begegneten BewerberInnen, die ihre Qualifikation im Rahmen
solcher Bildungsmafinahmen erworben hatten, mit einigem Misstrauen.
Denn in den Fortbildungsveranstaltungen der Arbeitsimter versammelten
sich Menschen mit recht differenzierten sozialen Merkmalen und Berufs-
winschen und mit den unterschiedlichsten Voraussetzungen hinsichtlich
Vorbildung, Kompetenzen, Arbeitserfahrung, Lerntempo und bereitschaft
etc. Entsprechend hoch waren hiufig die Dropout-Quoten. Erst als die BA
mit der Neufassung des SGB III Ende der 90-er Jahre verpflichtet wurde,
die Wirkungen der aktiven Arbeitsférderung zu beobachten, zu untersuchen
und auszuwerten, begann man, sich auch tber eine zielgenauere und effekti-
vere Konzeption und Besetzung der Malinahmen Gedanken zu machen.
Eine zielgruppenspezifische und individualisierte Forderung und Forderpla-
nung sollte bessere Resultate bringen, d. h. geringere Abbruchquoten und
héhere positive Verbleibsquoten ("in Ausbildung oder Arbeit") nach Mal3-

7  Der Stellenwert des informellen Lernens - Kompetenzfeststellung



nahmeende. Diese Verpflichtung wurde auch an die Triger von Bildungs-
malnahmen weiter gegeben: In einem Runderlass der BA wurde die Arbeit
mit individuellen Férderplinen als Element berufsvorbereitender MaB3nah-
men aufgenommen (Druckrey 2002, S. 176). Mittels diagnostischer Verfah-
ren der Kompetenzfeststellung und ermittlung wie Potenzialanalyse und
Assessment-Center sollten vor allem Jugendliche besser, effektiver und
gezielter auf die betriebliche oder auBlerbetriebliche Ausbildung und die
Teilnahme an BildungsmafBnahmen vorbereitet werden. Letztlich dienen die
inzwischen massenhaft angebotenen Kompetenzfeststellungsverfahren fir
Jugendliche mit besonderem Forderbedarf auch und vor allem dem sinnvol-
leren und effizienteren Einsatz von Fordermitteln insbesondere der BA und
anderer Einrichtungen etwa im Rahmen von Programmen wie dem "Kom-
petenzen férdern - Berufliche Qualifizierung fiir Zielgruppen mit besonde-
rem Foérderbedarf (BQF-Programm)" des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung (BMBF), dem Modellprogramm "Freiwilliges Soziales Trai-
ningsjahr (FST])" des Bundesministeriums fir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend (BMFSF]) im Rahmen des Bundesprogramms "Entwicklung
und Chancen junger Menschen in sozialen Brennpunkten (E&C)" und dem
Programm "Kompetenzagenturen zur beruflichen und sozialen Integration
von Jugendlichen" im Rahmen des Modellprogramms "Arbeitsweltbezogene
Jugendsozialarbeit 2002 - 2006" des BMFSF].

Der Begriff der Kompetenz und das Instrumentarium der Kompetenzmes-
sung stehen bei all diesen Programmen im Zentrum der Bemiihungen um
eine berufliche und soziale Integration der Jugendlichen. Inzwischen haben
die meisten Bildungstriger mehr oder weniger differenzierte Methoden der
Kompetenzfeststellung und Potenzialermittlung entwickelt oder tibernom-
men und fir ihre Zwecke variiert. Als Basisinstrumente dienen dabei die
vorwiegend in der Wirtschaft eingesetzten AC-Verfahren, die an die Bedurf-
nisse der Jugendlichen angepasst werden. Die mehr oder weniger erprobten
und bewidhrten Methoden der Kompetenzfeststellung sollen die berufliche
Orientierung von benachteiligten Jugendlichen und jungen Erwachsenen
unterstitzen, indem aufgrund der Ergebnisse passgenaue, dem Kompetenz-
profil des Individuums entsprechende Qualifizierungsziele fur die weitere
Betreuung und Beratung (z. B. durch die Arbeitsagentur) empfohlen werden.
Die Vielfalt der Methoden ist dabei allerdings nicht immer hilfreich (siche
unten).

Ein weiteres Schlagwort im Bereich der Benachteiligtenférderung lautet
"Individualisierung”, womit der Beliebigkeit der Mallnahmen und ihren
Streueffekten entgegengewirkt werden soll. In den von der BA beauftragten
Ausbildungs- oder Personal-Service-Agenturen (PSA) sollen Konzepte zur
individualisierten Berufsorientierung, -wegeplanung und zum Berufseinstieg
erarbeitet werden, die den spezifischen Bedurfnissen, Defiziten und M&g-
lichkeiten der Jugendlichen (und Erwachsenen) entsprechen. Damit kom-
men ebenfalls neue und zeitgemilBe diagnostische Verfahren der Kompe-
tenzfeststellung (vor allem Assessment-Center-Verfahren) ins Spiel.

Der neuen Direktive "individualisierte passgenauere Férderung und Vermitt-
lung auf der Basis von Kompetenzfeststellungsverfahren" der BA haben
sich praktisch alle relevanten 6ffentlich-rechtlichen Institutionen (die fur
Arbeit, Wirtschaft und Soziales zustindige Abteilungen, Ministerien, Refera-
te etc. auf EU-, Bundes-, Landes- und kommunaler Ebene, freie und 6ffent-
liche Triger der Jugendhilfe, Bildungstriger) angeschlossen, was dazu
gefihrt hat, dass auf allen politischen und administrativen Ebenen entspre-
chende Verfahren initiiert (und finanziert) wurden und werden. Die Vielfalt
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der Verfahren (siche unten) ist daher in gewissem Umfang auch der fédera-
len Struktur der BRD geschuldet.

2.2 Mehr Chancengleichheit fir am Ausbildungs- und Arbeitsmarkt
benachteiligte Zielgruppen

Aus Sicht der Nachfrager nach Ausbildungs- und Arbeitsplitzen (in unse-
rem Falle Jugendliche mit besonderem Forderbedarf) geht es vor allem um
eine Verbesserung der Chancen am Ubergang Schule - Beruf. Der Einsatz
von Kompetenzfeststellungsverfahren soll den teilnehmenden (arbeitslosen)
Jugendlichen/jungen Erwachsenen erméglichen, an ihren Potenzialen anzu-
setzen und sie in die Lage versetzen, als Akteure bei der Entwicklung ihres
weiteren Bildungs- und Berufsweges aufzutreten. Kompetenzfeststellungs-
verfahren wie AC sollen durch die Ermittlung von Entwicklungspotenzialen
fur Qualifizierung und Arbeit die Grundlage fiir einen differenzierten, indi-
vidualisierten Hilfe- und Entwicklungsplan bilden und bei Bedarf eine
Zuordnung von Personen zu unterschiedlichen entsprechend differenzierten
Angebotsformen erméglichen. Ein wichtiges Ergebnis ist dabei, dass die
Teilnehmerlnnen sich stirker und realistischer mit ihren eigenen Vorausset-
zungen, Schlisselqualifikationen oder Arbeitstugenden, moglichen Zielen
und Wegen zu ihrer Erreichung auseinander setzen. Die Analyse vorhande-
ner Kompetenzen, das Aufdecken des Potenzials, das in einem Jugendlichen
steckt, sollen erste Schritte auf dem Weg zur individuellen Berufsfindung
sein. Aufgrund einer genauen Diagnose durch entsprechende Verfahren
konnen bestimmte beruflich relevante Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie
(soziale) Kompetenzen des Jugendlichen sichtbar gemacht und gleichzeitig
trainiert werden.

Ziel ist es also, Methoden zu entwickeln, auch die durch informelles Lernen
auflerhalb des formellen Bildungssystems erworbenen Fahigkeiten und
Ressourcen benachteiligter Jugendlicher mittels geeigneter Methoden und
Instrumente systematisch messbar, sichtbar und fur die Berufsvorbereitung
und -ausbildung benachteiligter Jugendlicher nutzbar zu machen und ihnen
so auch bessere Ausbildungs- und Beschiftigungsméglichkeiten zu eroffnen.
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Systematische Kompetenzermittlung und -feststellung

Kompetenzbegriff

Im Zentrum der Bemithungen um eine systematische Kompetenzermittlung
und -feststellung zum Zwecke einer passgenauen Forderung und Vermitt-
lung (in unserem Fall von benachteiligten Jugendlichen) steht der Begriff
der Kompetenz. Allerdings werden im Milieu der Benachteiligtenférderung
auch (oft synonym) zahlreiche andere Begriffe wie Qualifikation, Fertigkei-
ten, Fihigkeiten, Ressourcen, Eignungen etc. benutzt, und zwar mitunter
recht wahllos, unreflektiert und oberflichlich und hiufig - ebenfalls recht
beliebig - kombiniert mit Begriffen wie ganzheitlich, lebensweltorientiert etc.
Vor allem der zentrale Begriffe Kompetenzy (und analog Begriffe wie Kompe-
tenzfeststellung, -ermittlung etc.) wird inflationir benutzt und arg strapa-
ziert, wobei hdufig nur "alter Wein in neuen Schliuchen" verkauft wird (Sar-
ges 2001). Diese Begriffsverwirrung findet ihre Entsprechung auch in der
Fachliteratur, denn es existiert "ein kaum noch zu tibersehendes Sammelsu-
rium an unterschiedlichen Begrifflichkeiten, Verstindnisweisen, Analyseebe-
nen usw. in den unterschiedlichen Fachrichtungen" (Sydow u. a. 2003, S. 3).

Fir unseren Zusammenhang ist vor allem die Unterscheidung zwischen
Kompetenzen und Qualifikationen wichtig, denn letztere bezeichnen "klar zu
umreilende Komplexe von Kenntnissen, Fertigkeiten und Fihigkeiten, Gber
die Personen bei der Austibung beruflicher Tiatigkeiten verfiigen missen
(...) Sie sind handlungszentriert und in der Regel so eindeutig zu fassen, dass
sie in Zertifizierungsprozeduren aullerhalb des Arbeitsprozesses uberpriift
werden kénnen" (Erpenbeck/von Rosenstiel 2004, S. XXIX). Gerade an
diesen Zertifizierungsprozeduren, die sich tberwiegend auf die im formel-
len Bildungssektor erworbenen Qualifikationen beziehen, scheitern die
benachteiligten Jugendlichen jedoch haufig,

Der Kompetenzbegriff ist dagegen umfassender. Er bezeichnet nicht nur
die Fahigkeit, mit fachlich-methodischen und instrumentellen Kenntnissen
Probleme zu l6sen, sondern enthilt auch sozial-kommunikative und perso-
nale Dimensionen. Allgemein handelt es sich bei Kompetenzen um "Selbst-
organisationsdispositionen physischen und psychischen Handelns, wobei
unter Dispositionen die bis zu einem bestimmten Handlungszeitpunkt ent-
wickelten inneren Voraussetzungen zur Regulation der Tatigkeit verstanden
werden. Damit umfassen Dispositionen nicht nur individuelle Anlagen, son-
dern auch Entwicklungsresultate" (ebd.).

Kompetenzen lassen sich in Typen, Klassen und Gruppen einteilen, wobei
diesen Klassifizierungsversuchen notgedrungen eine gewisse Willkiir anhaf-
tet. Wir beschrinken uns hier auf eine schematische Darstellung verschiede-
ner Kompetenzklassen und -gruppen und deren Merkmale, aus der die Viel-
schichtigkeit und -dimensionalitit des Kompetenzbegriffs ersichtlich ist.
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Kompetenzklassen und -gruppen*

Kompetenzgruppen
Persodnlichkeits- [Arbeits- und Fachbetonte Soziale
eigenschaften  |Tatigkeitsdispo- |Qualifikationen [Kommuni-
sitionen kationsvoraus-
setzungen
Kompetenz- Personale Aktivitats- und |Fachlich- Sozial-
klassen Kompetenzen [umsetzungs- methodische  [kommunikative
("SchlUssel- orientierte Kompetenzen |Kompetenzen
kompetenzen”) Kompetenzen
Kompetenz-  |Selbstorgani-  |Aktives und Kreative selbst- [Kommunikatives
merkmale sation und -ein- |selbstorganisier- organisierte und kooperati-
schatzung. tes Handeln. Lésung von ves selbstorgani-
Einstellungen, |Umsetzung von |Problemen mit |siertes Handeln.
Werte, Absichten und [fachlichen/ Kreative
Begabung, Planen fir sich |instrumentellen |Auseinander-
Kreativitat, selbst und Kenntnissen,  |setzung mit
Motivation. andere. Fahigkeiten und [anderen.
Integration Fertigkeiten. Gruppen- und
eigener Sinnorientiert  [beziehungsorien-
Kompetenzen in|Wissen einord- [tiertes Verhalten.
erfolgreiche nen und bewer-
Handlungen. ten.

*Vereinfachte schematische Darstellung nach Erpenbeck/von Rosenstiel 2004, S. X VI ff.

Es gibt zahlreiche mehr oder weniger dhnliche Systematiken, z. B. die
Unterscheidung von Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz (Kauf-
feld/Grote/Frieling 2003, S. 261 ff.). Gelegentlich wird als weitere Kompe-
tenzklasse auch das znbaltliche Basiswissen definiert, also etwa "naturwissen-
schaftliche, sozialwissenschaftliche und ethische Grundkenntnisse aus den
Bereichen Geschichte, Literatur, Pidagogik, Soziologie, Politik, Philosophie,
Mathematik, Biologie, Technik etc." (Edelmann/Tippelt 2004, S. 8).

Fir unseren Zusammenhang ist wichtig, dass die Vieldimensionalitit des
Kompetenzbegriffs, der tiber rein fachlich-methodische formelle Qualifika-
tionen hinausgeht und auch den Bereich der informell erworbenen Kompe-
tenzen umfasst (siche unten), ihn u. a. auch fur unsere Zielgruppe (benach-
teiligte Jugendliche) interessant macht, die ja - Gberspitzt gesagt - quasi
"Opfet" der eindimensionalen und einseitigen Betonung von kognitiven Lei-
stungen und formellen Qualifikationen bei der Personalauswahl sind. Mit
der Einfihrung eines um sogzale Dimensionen erweiterten Kompetenzbe-
griffs und der Entwicklung von Methoden zur qualitativen Erfassung von
Kompetenzentwicklungsprozessen (Arbeitsgemeinschaft QUEM 1999) im
auflerbetrieblichen und -schulischen Umfeld (Familie, Peers etc.) verbinden
sich insofern auch Hoffnungen und Erwartungen im Hinblick auf eine bes-
sere berufliche Integration von benachteiligten Jugendlichen und eine adi-
quate Berticksichtigung ihrer (sozialen) Kompetenzen und Ressourcen.

Dieser Ansatz unterstellt allerdings, dass diese Vorgehensweise die "Wettbe-
werbsnachteile" dieser Jugendlichen am Ausbildungs- und Arbeitsmarkt tat-
sachlich in gewissem Umfang kompensieren kann. Diese erwiinschte Wir-
kung setzt allerdings wiederum voraus, dass solche sozialen und bislang ver-
nachlissigten informell erworbenen Kompetenzen bei der Zielgruppe auch
nachgewiesen und gemessen werden kénnen. Nach Lage der Dinge scheint
es diesbeziiglich den meisten Forschungs- und Handlungsbedarf zu geben,
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denn die traditionellen Verfahren zur Kompetenzmessung sind auch in
Bezug auf die Jugendlichen mit besonderem Forderbedarf in der Regel
(aber nicht durchgingig; siche unten) ergebnisorientiert, d. h. sie unterscheiden
bei der Kompetenzmessung und -feststellung nicht zwischen Kompetenzen,
die durch formelles oder durch informelles (oder non-formales) Lernen erwor-
ben wurden. Zwar ist man sich heute weitgehend einig, dass die Kompe-
tenzentwicklung "auf eine kontinuierliche Verschrinkung institutioneller
und selbstorganisierter Lehr- und Lernphasen" angewiesen ist
(Edelmann/Tippelt 2004, S. 8). Vor allem aus methodischen Grunden ist es
jedoch bislang kaum gelungen, mehr oder weniger exakt nachzuweisen und
zu bestimmen, welchen qualitativen und quantitativen Beitrag das informelle
Lernen im Einzelfall zum beruflich relevanten Kompetenzerwerb beitrigt.
Die komplexen Wechselwirkungen zwischen formellem und informellem
(oder non-formalem) Lernen sind methodisch nur schwer in den Griff zu
kriegen. In Deutschland (und wohl auch in anderen Lindern) "fehlt es vor
allem an Lingsschnittuntersuchungen, in denen die Wirkungen familidrer
Kontexte auf Kompetenzerwerb, Kompetenzentwicklung und Bildungspro-
zesse analysiert werden" (Rauschenbach u. a. 2004, S. 315). Ahnliche For-
schungsdefizite gelten auch fiir andere potenzielle Orte, Formen und
Methoden des informellen Lernens (Kitas, Peers, Medien, Jugendarbeit,
Sport etc.; siche unten). Hinzu kommt, dass sich - wie bereits angedeutet -
die Forschung bislang auf die moglichst genaue Messung des Ausmafes (und
nicht der Genese) von Kompetenzen konzentriert hat, weil letztlich vor
allem fir die Angebotsseite (Unternehmen, Behorden, Militir etc.) nur die
moglichst genau quantifizierbaren Kompetenzen als Ergebnisse eines Lern-
prozesses interessant waren und sind. Der Lernprozess selbst mit seinen
vielfiltigen Facetten blieb daher weitgehend ausgeblendet. Wir werden auf
dieses Problem spiter zuriickkommen.

3.2 Kompetenzmessung

3.2.1 Ziele und Absichten

Die Versuche, auf der Basis psychologischer Forschungsergebnisse Verfah-
ren zu entwickeln, um (z. B. in Form von Eignungstests, Assessment-Cen-
ter) mehrdimensionale Kompetenzen (fachliche, personale, soziale etc.; siche
oben) zu messen und die Ergebnisse fiir die Personalauswahl und -entwick-
lung nutzbar machen zu kénnen, sind relativ alt. Sozial-psychologische Tests
bei der betrieblichen Arbeitskriftepolitik haben eine lange Tradition. In gro-
Bem Mal3stab - also aullerhalb psychologischer Laboratorien - wurden sol-
che Tests, die nicht nur - quasi mechanisch - physische und physiologische,
fur die unmittelbare Arbeitsabwicklung notwendige Merkmale, sondern (auf
der Basis von Fremdbeobachtungs- und -beurteilungsverfahren) auch
psychologische Dimensionen und soziale Kompetenzen (Belastbarkeit,
Empathie, Teamfihigkeit etc.) erfassten und zu messen versuchten, in den
USA und in England wihrend des Ersten Weltkrieges angewandt, um die
Rekrutierung und den Einsatz von Soldaten zu optimieren. Die mehr oder
weniger ausgekliigelten Methoden wurden danach verstirkt als Instrumente
einer "rationalen" Personalauslese von der Industrie- und Betriebspsycholo-
gie Ubernommen, was in den 20er-Jahren in den USA und in Grof3britan-
nien zu einer wahren "Testomanie" fithrte. Interessanterweise erfuhren sol-
che Methoden immer in Zeiten krisenhafter Entwicklungen einen Boom, so
beispielsweise wihrend der Weltwirtschaftskrise Ende der 20-er Jahre und in
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3.2.2

Methoden

Deutschland in den 70er-Jahren wihrend der Diskussion um zeitgendssische
"gerechtere" Leistungslohnsysteme.

Auch hierzulande etablierte sich in den 20er-Jahren die "angewandte
Psychologie" als Universititsdisziplin. Alle gro3en Industriebetriebe und
viele staatliche Institutionen unterhielten so genannte psycho-technische
Abteilungen, deren Arbeit und Methoden vorwiegend der praxisbezogenen
Analyse des individuellen Leistungsvermdégens dienten.

Die Konstruktion immer umfassenderer und detaillierterer Instrumente und
Methoden der Kompetenzmessung entwickelte sich immer mehr und welt-
weit (zumindest in den westlichen Industriegesellschaften) zu einer beliebten
"Spielwiese" (und zu einem eintriglichen Geschift) der angewandten
(Betriebs-)Psychologie. Dabei werden (wenn auch nicht unbedingt gleichzei-
tig) sowohl angebots- als auch nachfrageorientierte Ziele und Absichten ver-
folgt:

- Aus Sicht der Anbieter (Unternehmen/Behodrden/Militir u. 4. oder in
ihrem Auftrag und Interesse handelnde Institutionen) geht es um die
Optimierung von Personalauswahl und -einsatz, d. h. um die Differen-
zierung innerhalb der Bewerbergruppen, die gezielte Steuerung von
Personalentwicklungsprozessen, die optimale Zusammensetzung von
Arbeitsgruppen und Teams, die Behebung von Problemen und Stérun-
gen in Teams und die Auswahl von Fuhrungskriften (Muckel 2004,

S. 12).

- Aus Sicht der Nachfrager und/oder Anwender (ausbildungs- und arbeits-
platzsuchende Jugendliche und Erwachsene oder in ihrem Auftrag und
Interesse handelnde Institutionen) geht es um eine optimale, dem Lei-
stungsvermogen angemessene Platzierung (oder tiberhaupt um eine
Platzierung) innerhalb des Systems von Ausbildung, Arbeit und
Beschiftigung sowie immer auch (vor allem aus Sicht der Gewerkschaf-
ten) um Chancengleichheit und eine bessere und "gerechtere" Entloh-
nung.

Auch in unserem Fall (Kompetenzfeststellung fir benachteiligte Jugendli-
che) geht es einmal um die Optimierung von Personalauswahl und -einsatz,
d. h. um eine Differenzierung innerhalb der Bewerbergruppen fir das Mal3-
nahmespektrum der BA und anderer Anbieter etwa von berufsvorbereiten-
den und -bildenden MaBnahmen, um die Dropout-Quoten zu minimieren
und letztlich die 6ffentlichen Mittel effektiver und effizienter einzusetzen.
Und es geht auch (aus Sicht der Nachfrager) um die Herstellung von mehr
Chancengleichheit (oder Giberhaupt um die Herstellung von Chancen) beim
Ubergang Schule - Beruf fiir benachteiligte Jugendliche (siche oben).

Methodisch betrachtet stehen beziiglich der Messung von (beruflich mehr
oder weniger relevanten) Kompetenzen (unabhingig davon, wie sie definiert
werden und welche gemessen werden sollen) zwei Alternativen zur Auswahl,
die auch kombiniert werden kénnen:

- Fremdbeobachtung und -einschitzung;
- Selbstbeobachtung und -einschitzung,

Gemessen wird in der Regel auf 4- bis 5-stufigen Skalen, die zu Ebenen,
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Faktoren, Dimensionen, Klassen, Gruppen etc. von Kompetenzen aggre-
giert werden (z. B. Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz; siehe
oben) und zu mehr oder weniger komplexen und aussagekriftigen Kozmzpe-
tenzprofilen fihren.

Die Fremdbeobachtung und -einschitzung erfolgt durch mehrere mehr oder
weniger geschulte Beobachter, Beurteiler, Assessoren u. 4. auf der Basis
einer "kontrollierten Subjektivitit".

Die Selbstbeobachtung und -einschitzung erfolgt durch einen Interviewer
mindlich (face-to-face, telefonisch) oder (per Selbstbefragung) schriftlich,
neuerdings auch per Internet (vgl. INBAS 2003, S. 231 ff.). Viele Anbieter
solcher Verfahren (vor allem kommerzielle) nutzen dazu Zeitungen und
Zeitschriften als Medien und Multiplikatoren. Die Probanden fillen den
abgedruckten Fragebogen aus, schicken ihn an den Anbieter und erhalten
(per Post, Fax oder E-Mail) gegen angemessenes Entgelt ein Kompetenz-
profil inklusive Forderungs- und/oder Berufswahlvorschligen und empfeh-
lungen.

Die grof3e Nachfrage nach solchen Verfahren hat im Lauf der Zeit dazu
gefihrt, dass immer zahlreichere und wohl auch bessere (d. h. giltigere und
zuverldssigere) Methoden und Instrumente entwickelt wurden, darunter
auch das so genannte Assessment-Center-Verfahren (AC). Um Messfehler
zu minimieren, setzt dieses Verfahren auf einen Methodenmix, der auch fur
die ACs fir benachteiligte Jugendliche charakteristisch ist. Durch die Ver-
wendung moglichst vieler Methoden (Selbst- und Fremdbefragung und -ein-
schitzung, teilnehmende und nicht-teilnehmende systematische Beobach-
tung etc.) gleichen sich die Fehler einzelner Methoden aus. Aus den gleichen
Griinden wird ein Proband von verschiedenen Beobachtern (Assessoren)
beobachtet und in seiner Leistung und seinem Verhalten beurteilt. Dadurch
sollen sich subjektive Beurteilungsfehler weitgehend aufheben. (Ebbinghaus
u. a. 2003, S. 99).

Auch das Verfahren der Kompetenzfeststellung im Rahmen von AC (durch
geschulte Beobachter, Assessoren etc.) unterstellt, dass man Kompetenzen
(auch soziale) quasi wie naturwissenschaftliche GréBen definieren und
objektiv messen kann. Das gilt aber vor allem fiir zielorientierte fachlich-
methodische, auf Qualifikationen abhebende Kompetenzen. Gerade die von
uns ins Auge gefassten informellen sozialen Kompetenzen entzichen sich
jedoch hidufig einer solchen objektiven Messung durch Fremdbeobachtung
und -einschitzung. Die Bestrebungen gehen daher neuerdings in Richtung
eines "erweiterten, qualitative Aspekte einbeziechenden Verstindnisses von
Kompetenzmessung" (Arbeitsgemeinschaft QUEM 2004, S. 3). Dieser
Ansatz berticksichtigt auch stirker das informelle Lernen und die informell
erworbenen Kompetenzen. Die traditionellen Verfahren der Kompetenz-
messung und -feststellung dagegen orientieren sich an einem quasi mechani-
schen, quantitativ messbaren Kompetenzbegriff. Das gilt auch fur die mei-
sten Verfahren der Kompetenzmessung und -feststellung bei benachteiligten
Jugendlichen.
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33 Kompetenzmessung und -feststellung bei benachteiligten
Jugendlichen

3.3.1 Methoden und Verfahren

Die oben skizzierten Bemtihungen der BA um eine Effizienzsteigerung
ithres arbeitsférdernden Instrumentariums verpflichtete auch die in threm
Auftrag agierenden 6ffentlichen und privaten Anbieter von berufsvorberei-
tenden BildungsmaBnahmen fiir benachteiligte Jugendliche am Ubergang
Schule - Beruf dazu, standardisierte Verfahren der Eignungsdiagnostik zu
entwickeln, um die Mafinahmen effektiver und transparenter zu gestalten
und gleichzeitig mehr Chancengleichheit fur am Ausbildungs- und Arbeits-
markt benachteiligte Jugendliche herzustellen. Die 6konomischen Dimensio-
nen und Absichten dieser Entwicklung werden beispielsweise in den Emp-
fehlungen des Fachbeirats Benachteiligtenférderung der BA deutlich:
"Durch die Kompetenzfeststellung und die anschlieende passgenaue Ein-
gliederung ist zu erwarten, dass es mittelfristig zu volkswirtschaftlichen
Kosteneinsparungen im Integrationsprozess kommt, Fehlinvestitionen ver-
hindert werden, regionale Ressourcen besser genutzt und insgesamt grof3ere
Eingliederungserfolge erreicht werden" (Hiba 2003, S. 2).

Aufgrund der besonderen Merkmale der Zielgruppe (u. a. schulische Defizi-
te) und der Zielsetzung (passgenauere individuelle Forderung und Vermitt-
lung) soll sich die methodische Umsetzung der Kompetenzfeststellung an
der methodischen Breite der Erhebungsinstrumente orientieren und unter-
schiedliche Verfahren und Instrumente einsetzen. Dabei weisen vor allem
handlungsorientierte Verfahren wie das Assessment-Center fir den Bewer-
tungszusammenhang und fir die Zielgruppe deutliche Vorteile auf, insbe-
sondere wenn sich die zu l6senden Einzel- und Gruppenaufgaben - je nach
Zielsetzung - am praktischem Tun und an den Lebensweltzusammenhingen
der Jugendlichen orientieren. "Offenen wie vorstrukturierten handlungs-
orientierten Verfahren wird insbesondere bei den hier einbezogenen Jugend-
lichen besondere Bedeutung zugemessen, da diese Verfahren sowohl im
fachlichen Bereich eingesetzt werden konnen als auch in offenen Problem-
und Entscheidungssituationen. Sie bieten die Méglichkeit zu selbstorgani-
siertem Handeln und stitzen damit die Motivation der Teilnehmenden"
(Hiba 3003, S. 6).

Zum Einsatz kommt daher ein Diagnose- und Férderinstrumentarium, das
speziell zur Kompetenzfeststellung und Férderplanung fir férderungsbe-
durftige Jugendliche entwickelt wurde. Unter der Devise "mehr Effizienz
und Transparenz im System der beruflichen Integration von Jugendlichen
mit besonderem Forderbedarf” setzten heute viele freie Trager bei der Aus-
wahl von Jugendlichen fiir ihre berufsvorbereitenden Mallnahmen auf hand-
lungsorientierte Assessment-Center-Verfahren. "Assessment-Center sind ,in'.
Nicht nur bei Versicherungen und Banken erleben AC derzeit eine Renais-
sance. Auch in der Arbeit mit Personen, die erhebliche Probleme haben, auf
dem Arbeitsmarkt Ful3 zu fassen, sind seit einigen Jahren solche Methoden
hoch im Kurs" (Druckrey 2001, S. 15). Dieser Boom des AC (oder dhnlicher
Verfahren der Kompetenzfeststellung) hat gute Griinde: "AC (...) gestatten
es Jugendlichen, ihre individuellen beruflichen Fihigkeiten, Fertigkeiten,
Stirken und Vorlieben zu erkennen und etwas tiber ihre Fertigkeiten und
Kompetenzen in der Alltagsbewaltigung sowie im Bereich sozialer Kompe-
tenz zu erfahren. AC ermdéglichen den Jugendlichen auerdem, in kurzer
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Zeit typische Handlungsfelder verschiedener Berufsbereiche kennen zu ler-
nen. Sie geben Jugendlichen die Gelegenheit, sich beruflich zu orientieren
und zu stabilisieren, liefern den MitarbeiterInnen eine Vielzahl wichtiger
diagnostischer und prognostischer Ergebnisse, dienen den Mitarbeiterlnnen
und Jugendlichen zur Planung von Qualifizierungswegen und -zielen, erlau-
ben die Ausgestaltung eines ersten individuellen Férderplans, tragen dazu
bei, Férderzeiten individuell zu gestalten und effektiv zu nutzen, ermog-
lichen eine effektive Eingangs- und Eignungsdiagnostik, steigern die diagno-
stische Kompetenz der Mitarbeiterlnnen und leisten langfristig einen Bei-
trag, Abbruchquoten in berufsvorbereitenden BildungsmalB3nahmen zu ver-
ringern" (Druckrey 2002, S. 178).

Damit sind die Ziele (zugleich aber auch die Beschrinkungen) der Anwen-
dung dieser Verfahren bei der Zielgruppe der benachteiligten Jugendlichen
klar umrissen. Gemeinsam ist den zahlreichen Verfahren das Bemihen, den
Kompetenzbegriff zu modifizieren und den Bediirfnissen der Zielgruppe
der benachteiligten Jugendlichen anzupassen, indem man den Stellenwert
der reinen Fachkompetens zagunsten der persinlichen Kompetenz zuriicknimmt.

In der Praxis bedeutet das vor allem, dass Testbestandteile, die vor allem
traditionell im Rahmen des formellen Bildungssystems erworbene Fihigkei-
ten messen (Lesen, Schreiben, Rechnen, Abstraktion etc.) zugunsten hand-
lungsorientierter Elemente reduziert werden. Die einschligigen Verfahren
zeichnen sich daher vor allem aus durch die Vielzahl und Vielfalt von mehr
oder weniger originellen Einzel- und Gruppeniibungen, -aufgaben und -
spielen ("Tasks") wie Eierfall, Kartenhaus, Pizzadienst, Papierflieger, Holz-
turm etc. mit verschiedenen, aber immer dhnlichen Beobachtungs- und
Bewertungsschwerpunkten. Der Phantasie sind bei der Entwicklung von
solchen Aufgaben, Spielen und Ubungen grundsitzlich keine Grenzen
gesetzt, und von dieser Méglichkeit wird auch reichlich Gebrauch gemacht.

Gemessen werden (von speziell geschulten BeobachterInnen) entlang eines
Beobachtungsbogens in der Regel mittels einer Skala mit meistens vier bis
funf Ausprigungen:
- Kompetenzen im Bereich der traditionellen Kulturtechniken (Lesen,
Schreiben, Sprechen, Rechnen);
- kognitive Merkmale (Auffassungsgabe, Problemlésungsverhalten etc.);
- Sekundirtugenden (Pinktlichkeit, Zuverlissigkeit, Disziplin etc.), die
z. T. auch als "integrierende Beobachtungskriterien" bezeichnet werden;
- soziale Merkmale/Sozialverhalten (Teamfihigkeit, Kontaktfihigkeit, Kri-
tisierbarkeit, Konfliktfahigkeit, Hilfsbereitschaft).

Der Kriterienkatalog zur Messung der diversen Kompetenzen (z. B. Teamar-
beit: bietet Hilfe an, fragt um Hilfe, koordiniert Vorschlige etc.) basiert hau-
tig auf Definitionen nach MELBA!.

Manche Verfahren unterscheiden zwischen berufstiibergreifenden und
berufsspezifischen Merkmalen oder Beobachtungskriterien und/odet zwi-
schen interpersonellen und intrapersonellen Kompetenzen (siche unten).

Bei der Entwicklung von beruflichen Perspektiven fir unterstiitzungsbe-
diirftige Jugendliche mit potenziell prekirem Ubergang Schule - Beruf

1 Merkmalsprofile zur Eingliederung Leistungsgewandelter und Behinderter in Arbeit. Ein Instrument
zur beruflichen Rehabilitation, das im Auftrag des BMA an der Universitat Siegen entwickelt wurde.
Vgl. ISS 2004, S. 4.
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will man sich also nicht nur auf die schulischen Leistungen und die fachlich-
methodische Kompetenzen als Maf3stab verlassen. Denn Zielgruppe sind ja
hiufig gerade SchillerInnen, die voraussichtlich keinen oder einen sehr
schlechten Schulabschluss erreichen. Fahigkeiten und Fertigkeiten, aber auch
Defizite und besondere Personlichkeitsprofile werden durch (schlechte)
Noten nicht differenziert genug beschrieben. Auch ist die Fahigkeit der
Jugendlichen, tber abstrakte Aufgaben und abstrakte Materialien eine Vor-
stellung tiber konkrete Berufe zu entwickeln, gering ausgepragt. Die diver-
sen berufsspezifischen AC sind daher stark handlungsorientiert. Die Teil-
nehmerlnnen miissen alleine und in Gruppen bestimmte praktische Aufga-
ben ("Tasks") ausfuhren und werden dabei von geschulten Assessorinnen
beobachtet und beurteilt. Dabei gilt beispielsweise fur das berufsorientierte
AC Berufscasting (vgl. Ebbinghaus u. a. 2003, S. 14):

- Die Aufgaben sollten typisch fir das Aufgabenspektrum des Berufsfel-
des sein.

- Neben "interessanten" Aufgaben sollten auch Routineaufgaben gestellt
werden.

- Die Aufgaben sollten einen moglichst umfangreichen Einblick in die
(positiven wie negativen) Anforderungen eines Berufsfeldes gewihren.

- Die Aufgaben sollten Beziige zu den Inhalten aufweisen, die in den fir
das Berufsfeld relevanten Ausbildungsordnungen festgeschrieben sind.

- Das Anforderungsniveau sollte fiir die Zielgruppe angemessen sein.

- Die Aufgaben sollten fiir die Beobachtungskriterien bedeutsame Verhal-
tensweisen evozieren.

Beobachtet und beurteilt werden mittels eine vierstufigen Skala

- berufsfeldibergreifende Kompetenzen (Interpersonelle Kompetenzen
wie Individualverhalten in Gruppen, Sozialverhalten in Gruppen, Sozial-
verhalten in Arbeitszusammenhingen; intrapersonelle Kompetenzen wie
Probleml6sungsverhalten, Leistungsverhalten);

- berufsspezifische Kompetenzen (Arbeitsorganisation, Arbeitstempo,
Geschicklichkeit, Ordnungssinn, Selbststindigkeit, Verhalten gegentiber
Fachanleitern, Verhalten gegeniiber Gleichaltrigen);

- integrierende Kompetenzen (Zuverlassigkeit, Punktlichkeit).

Die BeobachterInnen gleichen ihre Beobachtungen in jedem einzelnen Fall
auf einer Beobachterkonferenz ab. Hier werden die Beobachtungen, Ein-
dricke und Schlussfolgerungen ausgetauscht. Dabei gilt in der Regel das
Prinzip: Konsensbildung durch Diskussion und nicht durch Arithmetik oder
Mehrheitsentscheidung.

Sehr beliebt sind auch erlebnispiddagogische Elemente in Form von "Out-
ward Bound" oder "City Bound" als "erginzendes Element in Verfahren der
Kompetenzfeststellung" (Lehmann 2003). Dabei geht es ebenfalls um
Selbst- und Fremdwahrnehmung, Erkennen der eigenen Stirken und Schwi-
chen, Férderung der sozialen Kompetenz etc. (ebd., S. 183 ff.).

Die wihrend der Ubungen, Spiele etc. mehr oder weniger systematisch
mittels Fremdbeobachtung und -einschitzung erfassten Daten werden even-
tuell mit den Daten einer Selbstbefragung und -einschitzung abgeglichen, so
dass auch Aussagen Uber Selbstwahrnehmung, -einschitzung und -reflexion
moglich sind.

Die Verfahren munden in der Regel in einem Kompetenzgprofil und gegebenen-
falls in einer
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- Forderempfehlung beispielsweise in Richtung Berufsausbildung, Arbeitsauf-
nahme und einer

- Feststellung des Firderbedarfs (in Bezug auf fachliche Qualifikation,
Schliisselqualifikationen, soziale Stabilisierung etc.)

Im Falle des AC Berufscasting enthilt das Kompetenzprofil u. a.

- eine Auflistung und Erlduterung der Beobachtungs- und Testdimensio-
nen,

- eine grafische Darstellung der Beobachtungsergebnisse,

- eine schriftliche Ergebnisdarstellung,

- Daten zur Biografie und Selbsteinschitzung,

- Beobachtungsergebnisse zum Sozialverhalten,

- Beobachtungsergebnisse zum Arbeitsverhalten,

- eine Erlauterung der Testergebnisse,

- eine Fachanleiterbeurteilung,

Die Teilnehmerlnnen erhalten damit eine differenzierte Riickmeldung tber
Stirken und Schwichen sowie Aussagen iiber die berufsbezogenen Kompe-
tenz- und Eignungsschwerpunkte. Dartiber hinaus werden Empfehlungen
fur die weitere personliche wie berufliche Forderung und Entwicklung gege-

ben (ebd., S. 15 ff.).

Auch andere Verfahren wie beispielsweise DIA-TRAIN (DIAgnose- und
TRAINingseinheit) des Instituts fiir berufliche Bildung, Arbeitsmarkt- und
Sozialpolitik INBAS, das hier stellvertretend fiir zahlreiche dhnliche Verfah-
ren aufgefiihrt wird?, wollen eine Grundlage schaffen fiir eine gezielte indi-
viduelle Férderung. Die Jugendlichen erhalten Moglichkeiten, ihre Kompe-
tenzen zu zeigen und selbst zu erleben.3 Die Gesamtergebnisse der DIA-
TRAIN-Verfahren minden in ein Zertifikat fir die Jugendlichen und in
einen Foérderbericht fiur die MitarbeiterInnen der Einrichtungen, die diese
Jugendlichen betreuen oder beraten sollen. Zertifikat und Foérderbericht ent-
halten neben einem Fihigkeitsprofil (als Ergebnis des Assessment-Centers)
eine Darstellung der Kompetenzen, Potenziale und Ressourcen sowie der
Perspektiven.

Es gibt inzwischen eine kaum zu iiberblickende Vielzahl an Kompetenzfest-
stellungsverfahren fur benachteiligte Jugendliche mit mehr oder weniger ori-
ginellen Bezeichnungen wie BATMAN (BBJ Service GmbH Potsdam),
START (IMBSE), PAC (Potenzial-Assessment-Center, Trigerkonsortium
Rostock), Profil (CJD Offenburg), taste for girls (Life e.V. Berlin), DIA-
TRAIN (INBAS, Offenbach). Wir kénnen und méchten an dieser Stelle
nicht deskriptiv auf diese Vielfalt, sondern auf eine Reihe von theoretischen
und praktischen Problemen eingehen, die mit der Verbreitung der Verfahren
verbunden sind.

3.3.2 Theoretische und praktische Probleme
3.3.2.1 Grundsatzliche Einwande

Es gibt nicht wenige Sozialforscher, die aus verschiedenen Griinden die
Giltigkeit der beschriebenen Verfahren grundsitzlich in Frage stellen und
sie - im Rickgriff auf Habermas und Luhmann - pauschal unter der Rubrik

2 Eine ausfuhrliche Beschreibung der verschiedenen Verfahren findet sich in INBAS 2003.
3 Quelle: INBAS Info Dienst Nr. 2/2002
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"herrschaftsstabilisierende Sozialtechnologie" ablegen (vgl. Arbeitsgemein-
schaft QUEM 1999). Der Anspruch, mittels solcher quantitativer Verfahren
etwa soziale Kompetenz messen zu wollen, sei "eine Illusion". Sie dienten
vielmehr "einer versteckten Prifung der Loyalitit und der unhinterfragten
Stabilisierung von Hierarchien" (ebd., S. 59). Dieses Verdikt ist vor allem an
die Konstrukteure, Anbieter und Anwender von Verfahren gerichtet, die
mittels Fremdbeobachtung und -einschitzung die (sozialen) Kompetenzen
der Probanden zu messen vorgeben. Wir werden allerdings spiter sehen,
dass die von dieser Seite favorisierten "diskursiv angelegten hermeneuti-
schen Sinnfindungsprozesse einer Interpretationsgemeinschaft" (ebd., S. 61)
ebenso ihre Begrenzungen haben, da sie eine gewisse Fihigkeit zur (Selbst-)
Reflexion voraussetzen, die aber gerade bei unserer Zielgruppe eher mifig
ausgeprigt ist. Wir kénnen und méchten diese Grundsatzdiskussionen hier
nicht referieren, werden aber im Kapitel 5 (Transfer- und Verwertungspro-
blematik) auf einige Aspekte eingehen. Uns interessieren hier vor allem
Qualititsprobleme und -mingel auf der Umsetzungsebene.

3.32.2 Qualitatsprobleme auf der Umsetzungsebene

Vielfalt als Mangel

Im deutschsprachigen Raum ist der Markt von Verfahren der Kompetenz-
messung, -feststellung, charakterisierung und -zertifizierung speziell fir
Jugendliche mit besonderem Forderbedarf inzwischen sehr uniibersichtlich.
In der Literatur ist von einer "Verfahrensvielfalt" und einem "Verfahrens-
wettstreit" die Rede, etwas salopper auch von einem "Dschungel der Test-
verfahren" (Muckel 2004).

Jeder Triger der Jugendhilfe entwickelt offenbar sein eigenes Verstindnis
von Kompetenz und sein eigenes Instrumentarium zu deren Feststellung
und Messung, das hiufig jedoch auf niedrigem methodischem Niveau ange-
siedelt ist. Allein in Hamburg beispielsweise wurden Ende 2003 von ver-
schiedenen Trigern, Amtern und Behérden verschiedene Kompetenzermitt-
lungsverfahren fiir HauptschulabgingerInnen entwickelt und angewandt.
Ein Kompetenzermittlungsverfahren speziell fiir MigrantInnen soll auf
behérdliche Anordnung hin folgen.

Das Hantieren mit Begriffen wie Berufsweg- oder Férderplanung, Kompe-
tenz- oder Potenzialermittlung oder -feststellung, Assessment etc. gehort
inzwischen zum Standard jedes Trigers, der sich im Bereich der Berufs-
orientierung und -vorbereitung engagiert. Das methodische Instrumenta-
rium lisst sich allerdings etwas verkiirzt, aber - nach Meinung eines Inter-
viewpartners durchaus treffend - als "Vielfalt auf niedrigem Niveau" charak-
terisieren:

"Es herrscht ein giemliches Chaos. Jeder Trager entwickelt seine eigenen 1 erfah-
ren. Das ist nicht seht hilfreich (...) Diese ganzen Begriffe wie Kompetenzfeststel-
lung, Entwicklungsplan usw. sind alle nicht eindentig geklirt." (Mitarbeiterin
eines Projekts zur Ausbildungsvorbereitung fiir Jugendliche mit besonderem For-

derbedarf)
Die Uneinigkeit Gber die Ziele und Inhalte der Kompetenzermittlung korre-
spondiert mit der Varianz und mit der Dirftigkeit des methodischen Instru-

mentariums, das oft nicht den simpelsten Anforderungen der empirischen
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Sozialforschung entspricht. Und schlief3lich fehlt es hiufig am theoretischen,
technischen und praktischen Know How, wie solche Tests auszuwerten und
vor allem in praktikable und realistische, gleichwohl aber differenzierte
Empfehlungen und Handlungsstrategien umzusetzen sind. Dieses Defizit
mahnt auch der Fachbeirat Benachteiligtenférderung der BA an (Hiba
2003). Denn schlief3lich soll die Kompetenzermittlung kein Selbstzweck
sein, sondern moglichst konkrete (positive) Folgen fiir die Einmindung in
Ausbildung und Beschiftigung haben.

Die Unterscheidung zwischen seriésen und unseriésen Angeboten und Ver-
fahren der Kompetenzfeststellung und -ermittlung ist zunehmend schwierig,
Da weder Begriffe noch Verfahren geschiitzt sind, ithre Verwendung gleich-
wohl aber werbewirksame "Kompetenz" verheil3t, hat sich eine lebhafte
Kultur des "Do-It-Yourself-Assessment" entwickelt. Die hiufig tautologi-
schen Wortschépfungen und Begriffskompositionen wie Potenzial-
Assessment, Profil-Assessment, Entwicklungs-AC, Potenzial-Ermittlungs-
Assessment-Center, Process-Center-Kompetenzentwicklung, Potenzialanaly-
se etc. (Druckrey 2001, S. 15) tauschen mitunter Seriositit und Komplexitit
vor und verschleiern iiberwiegend interessengeleitete Motivationen (siche
unten). Dabei geht es weniger um die methodisch-theoretische Qualitit und
Aussagekraft der Kompetenzfeststellungsverfahren selbst (im Sinne von
Validitit, Objektivitit und Reliabilitit), als vielmehr um Mingel auf der
Umsetzungsebene. Hier lauern zahlreiche Gefahren: "Unserer Ansicht nach
bleiben bedauerlicherweise aber mitunter Fragen der Qualitit auf3en vor,
Machbarkeit und mégliche Ergebnisse stehen im Mittelpunkt des Interes-
ses" (Druckrey 2001, S. 16).

Manipulation

In der Fachliteratur werden der Boom und der "Wildwuchs" der Kompe-
tenzfeststellungsverfahren gerade im Bereich der Benachteiligtenférderung
zunehmend kritisch begleitet. Bemingelt werden die Sorgfalt des Vorgehens
sowie unbewusste oder beabsichtigte Manipulationsversuche (Muckel 2004,
S. 13). Die Anbieter verwenden hidufig weniger Sorgfalt auf die ordnungsge-
mifie Durchfihrung als vielmehr auf "Selbstbeschreibung und Vermark-
tungs-/Verkaufsversuche" (ebd., S. 11). Es ist augenfillig, dass die diversen
Publikationen sich in der Regel eher selten wissenschaftlich-kritisch mit den
zahlreichen Verfahren zur Kompetenzfeststellung (und deren Umsetzung)
auseinandersetzen, sondern vielmehr den Anbietern lediglich ein Forum zur
Eigendarstellung und -werbung bieten (z. B. KJS 2003). Viele Anbieter kon-
zentrieren sich vor allem auf die Dissemination und Vermarktung ihrer Ver-
fahren, mit denen offenbar viel Geld verdient werden kann. Die Namen der
Verfahren (z. B. Berufscasting; Ebbinghaus u. a. 2003) werden durch ein
Copyright geschiitzt, die Anwender mussen sich beim Lizenzgeber schulen
lassen, um die Lizenz zu erwerben. Zwar ist diese haufig kostenlos, nicht
jedoch die Schulung, die z. B. aus mehrtigigen Seminaren, Praxisphasen und
einem Abschlusskolloquium besteht. AuBlerdem miissen Materialien, Hand-
biicher, CDs etc. vom Anbieter kduflich erworben werden.

Der unkontrollierte Wildwuchs und die stark interessengeleiteten Motivatio-
nen der Anbieter haben auch den Fachbeirat Benachteiligtenférderung der
BA veranlasst, zentrale Qualititsanforderungen an Kompetenzfeststellungs-
verfahren zu formulieren (Hiba 2003). Dabei wird beispielsweise auch die
Neutralitit der durchfithrenden Stellen angemahnt, denn héufig sind diese
durchfiihrenden Stellen (z. B. freie Triger) auch Anbieter von berufsfor-
dernden MaBnahmen. Es gilt also "der Gefahr vorzubeugen, dass eine
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Orientierung auf die Férderangebote und die beruflichen Bildungsangebote
des jeweiligen durchfiihrenden Trigers als Ergebnis der Kompetenzfeststel-
lung und auch der Eingliederungsempfehlungen im Vordergrund stehen"
(Hiba 2003, S. 2 f.)

Seriose AC-Entwickler (z. B. IMBSE) lassen ihre Verfahren mittels gingiger
und anerkannter statistischer Prifverfahren auf Validitit und Reliabilitdt
(Gultigkeit und Zuverlassigkeit) testen. Die Ergebnisse werden jedoch nur in
Ausnahmefillen veréffentlicht (z. B. Druckrey 2001) und sind nicht immer
tberzeugend (Arbeitsgemeinschaft QUEM 1999, S. 58 f£.). Selbst wenn diese
Tests positiv ausfallen (was nicht immer der Fall zu sein scheint), hingt die
Aussagekraft - d. h. die Messgenauigkeit - wesentlich von der korrekten
Umsetzung ab. Es gibt jedoch in der Literatur zahlreiche Hinweise darauf,
dass mit den Standards seitens der Anwender eher grof3ziigig umgegangen
wird. Es ist von (absichtlichen und unabsichtlichen) Manipulationsversuchen
die Rede (siche oben). Beobachtet wird beispielsweise gerade im Milieu der
Sozialarbeit und pidagogik ein so genannter Mildeeffekt (Druckrey 2001, S.
15), der dazu fuhrt, dass die BeobachterInnen ("Assessorlnnen") ihre Pro-
banden und ihre Beobachtungen nicht streng genug (also zu milde) bewer-
ten. Auch die von uns befragten Anwender berichten von Manipulationsver-
suchen:

"Viele sagen: Das wollen wir anch machen. Aber wir haben den Standard recht
hoch angesetzt (...) Den Trdger, den wir engagiert haben, haben wir vertraglich
streng an bestimmite Vorgaben gebunden, denn es gibt viele Trdger, die versuchen
gu betriigen, oder die mit den Standards relativ grofziigig und oberflichlich nmge-
hen (...) Da fungiert dann der Hausmeister als Beobachter (...)" (Leiter einer
Kompetenzagentur)

Hoher Zeit-, Kosten- und Personalaufwand

Kompetenzfeststellungsverfahren wie das AC sind sehr zeit-, kosten- und
personalaufwindig, da sie in der Regel mehrere Tage dauern und zahlreiche
BeobachterInnen (die zuvor ebenfalls sehr zeitaufwindig geschult werden
miussen) eingesetzt werden. Bei handlungsorientierten Verfahren wie dem
AC kommen auf eine/n Beobachterln maximal zwei Teilnehmerlnnen. Je
nach Ausgestaltung liegt die Dauer zwischen fiinf und zehn Tagen (Hiba
2003, S. 7). Die "Vollversion" der DIAgnose- und TRAINingseinheit bei-
spielsweise ist konzipiert fiir acht Jugendliche und dauert insgesamt zehn
Werktage. Sie umfasst sieben verschiedene Verfahren: ein Sozialtraining mit
17 Ubungen, ein biografisches Interview, ein Kreativititstraining, 12 erlebni-
spidagogische Ubungen, ein Assessment-Center mit neun Auftrigen, ein
Lerntraining und eine Zukunftswerkstatt. Diesen Aufwand wollen und kon-
nen sich wohl nur die wenigsten potenziellen Anwender (z. B. Haupt- und
Forderschulen) leisten, zumal den Lehrern viele der mit groBem Aufwand
festgestellten Kompetenzen ihrer Schilerlnnen wie etwa Teamfihigkeit aus
dem Schulalltag bestens bekannt sind. Es durfte daher hdufig nur eine ver-
schlankte "praxistaugliche" Version zum Einsatz kommen. Ob das Verfah-
ren dann noch misst, was es messen soll, ist allerdings fraglich.

Viele Bildungstriger, Schulen, Kompetenzagenturen und -zentren etc.
scheuen offenbar die hohen Kosten (und den groflen Aufwand) und gehen
daher bei der Ermittlung der Kompetenzen ihrer Klientel weit weniger pro-
fessionell vor.
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"Das ist eine Frage des Geldes. Kompetengfeststellung heifst eigentlich, dass die
Jugendlichen drei Tage lang laufend beobachtet werden und dann eine Auswertung
stattfindet. Aber das ist unbezahlbar." (Leiter Kompetenzagentur)

"Wir kinnen das natiirlich nicht mit dem vorgesehenen Aufiwand betreiben. Wir
miissen das ans Kostengriinden abspecken (...) Da sitzen zebn Beobachter und
beobachten, wie jemand einen Tisch deckt (...) Das kann man einfach kiirzen.”

(Lebrer)

"Wir wollen dieses Jahr an so etwas teilnehmen. Aber sechs Betrener und Beob-
achter fiir vier Schiiler, das konnen wir uns nicht leisten (...)" (Lebrerin)

"Die Beobachter werden bei INBAS geschult, aber wir setzen unser eigenes 1 er-
Sfabren um. Wir haben uns das usammengebastelt (...)" (Leiter Kompetenz-
agentiur)

Die inflationire, falsche und unprofessionelle Verwendung droht das an sich
sinnvolle Instrumentarium insgesamt zu entwerten. Man kann nur hoffen
und erwarten, dass unter den strengen Augen der Geldgeber (z. B. BA) sich
in naher Zukunft die Spreu vom Weizen trennen wird, wenn der Boom
abgeflaut ist.

Begrenzte Aussagekraft

Die Aussagekraft vieler Kompetenzprofile als Resultat der komplizierten
und aufwindigen Kompetenzfeststellungsverfahren ist bei naherer Betrach-
tungsweise hiufig begrenzt und erreicht (und dberschreitet) mitunter die
Grenze zur Banalitit. "Das intellektuelle Leistungsvermdgen von L. ist
durchschnittlich ausgeprigt. (...) Gut durchschnittlich ist das rdumliche Vor-
stellungsvermdégen (...) Situationsangemessen ist das Arbeitsverhalten wih-
rend der Tests. (...) Die konzentrative Belastbarkeit ist durchschnittlich im
Altersvergleich" (Ebbinghaus u. a. S. 56 f.).

Ahnliches gilt auch fiir die Férderempfehlungen, die in der Regel sehr allge-
mein gehalten sind. "Wie die Ergebnisse der Berufsfeldeignung zeigen,
bestehen im kaufminnischen Bereich bessere Rahmenbedingungen fiir eine
erfolgreiche Ausbildung als im Handwerk" (ebd., S. 57). Der Vielfalt der
Forderempfehlungen sind zudem notgedrungen insofern Grenzen gesetzt,
als sie grundsitzlich auf das traditionelle (und nach wie vor durchaus
beschrinkte) Instrumentarium der BA begrenzt sind.

Der Aussagekraft der Kompetenzprofile ist auch nicht dienlich, dass die den
Jugendlichen tberreichten Zertifikate "grundsitzlich aufbauend wirken sol-
len" (Leiter einer Kompetenzagentur). Sie dhneln insofern Arbeitszeugnis-
sen, die allenfalls codierte (positive oder negative) Botschaften und Bewer-
tungen enthalten.

Die Anbieter und Anwender scheinen mitunter auch selbst wenig Vertrauen
in die Gultigkeit und Aussagekraft ihrer Verfahren und/oder ihrer daraus
resultierenden Forderempfehlungen zu haben. Um eventuelle Messfehler zu
relativieren und dem Vorwurf der Subjektivitit zu begegnen, enthalten die
individuellen Kompetenzprofile und Férderempfehlungen in der Regel
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stereotyp Sitze wie: "Bei den Ergebnissen dieses Kompetenzfeststellungs-
verfahrens handelt es sich um eine Momentaufnahme. Die beobachteten
Merkmale unterliegen einer fortlaufenden Entwicklung" (ISS 2004, S. 13).

Abgesehen von diesen Mingeln und Problemen auf der Umsetzungsebene
ist fiir unseren Zusammenhang vor allem wichtig, dass die gingigen Kom-
petenzfeststellungsverfahren fiir Jugendliche mit besonderem Férderbedarf
zwar die sozial-kommunikative, personale und methodische Kompetenzen
zulasten der fachlich-instrumentellen Kompetenzen in den Vordergrund
riicken. Sie vernachlissigen allerdings Fihigkeiten und Kompetenzen, die
sich Jugendliche im Laufe von Prozessen des informellen Lernens auf3erhalb
der traditionellen Bildungseinrichtungen angeeignet haben (Familie, Peers,
Vereine, Umgang mit Medien, Computer und Internet, Sport, handwerkliche
und kreative Betitigung etc). Wir wollen uns daher im Folgenden etwas
niher mit dem informellen Lernen und den informell erworbenen Kompe-
tenzen beschiftigen.
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4 Informelles Lernen und informell erworbene Kompetenzen

4.1 Unterscheidungsmerkmale des formellen und informellen Lernens

Informelles Lernen umfasst alle (bewussten oder unbewussten) Formen des
praktizierten Lernens auf3erhalb formalisierter Bildungsinstitutionen und
Lernveranstaltungen. Es setzt sich vom formalen Lernen insbesondere
dadurch ab, dass es von den individuellen Interessen gesteuert ist.

Die Prozesse der Selbstbildung und -sozialisation bekommen zweifellos
(auch in der Folge von PISA) eine immer groB3ere Bedeutung - und damit
verbunden auch das informelle Lernen, denn Wissen und Kompetenzen
werden, wie zahlreiche Studien zeigen, zunehmend auch aullerhalb der for-
mellen Bildungsinstitutionen erworben: in der Familie und in den Gleichal-
trigen-Gruppen (Peers), in der Freizeit und durch den Umgang mit den
Medien (vgl. Wahler u. a. 2004). Der Erwerb von Wissen, Erfahrung und
Bildung ist eingebettet in den Alltag der Jugendlichen sowie in den indivi-
duellen Entwicklungsprozess. Das informelle au3erschulische Lernen steht
allerdings in Wechselbeziehung zum schulischen Lernen und hingt wie die-
ses von der sozialen Herkunft ab. Das aber heil3t zugleich, dass Jugendliche
aus sozial besser gestellten Milieus nicht nur im formellen Bildungssektor
(insbesondere in der Schule), sondern auch im informellen Bereich (Familie,
Peers) Vorteile haben - und umgekehrt.

Ferner ist von Bedeutung, inwieweit in Zusammenhang mit der zunehmen-
den Individualisierung des Alltagslebens zugleich eine Individualisierung im
Sinne der Vereinzelung der Lernenden stattfindet, d. h. ein Prozess ohne
sozialen Austausch, orientierende Unterstiitzung und ohne Bereitstellung
entsprechender Ressourcen, was moglicherweise zu einer massiven Uberfor-
derung des Einzelnen fihren kann.

Der Ort des informellen Lernens ist die (soziale) Umwelt sowie der Alltag
aullerhalb mit seinen Lebenssituationen (Dohmen 2001). Das informelle
Lernen ist praktisches Handeln sowie pragmatisches Selbstlernen und
bezieht sich auf die Bereiche Familie, Gleichaltrigen-Gruppe (Peers), Frei-
zeit und Medien-Umwelt sowie Arbeit. Informelles Lernen im Alltag dient
dem Zuwachs von Erfahrungswissen fir den alltdglichen Umgang mit Men-
schen, Dingen und Situationen. Vor allem die Bedeutung der Gleichaltrigen
beim Ubergang zum Erwachsenenalter nimmt zu. Das informelle Lernen in
den Gleichaltrigen-Gruppen bezieht sich auf die vielfiltigen Beziehungssitu-
ationen sowie den Erwerb von sozialen Kompetenzen beziiglich der Kom-
munikation und Interaktion, denn in der Konfrontation mit anderen
Jugendlichen und Gruppen werden die eigenen Interessen, Denk- und
Handlungsmuster, Perspektiven und Horizonte gepriift, in Frage gestellt
und erweitert.

In einem umfassenden Verstindnis des Lernens und seines Umweltbezugs
wird Lernen danach "nicht nur als bewusste kognitive, sondern auch als
mehr unbewusste psychische und gefithlsmaflige Verarbeitung von Informa-
tionen verstanden, d. h. als eine ganzheitliche, bewusste und unbewusste,
intentionale und beildufige, theoretische und praktische Verarbeitung von
jeder Art von Reizen, Eindriicken, Informationen, Begegnungen, Erlebnis-
sen, Bedrohungen, Anforderungssituationen, symbolischen Prisentationen,
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virtuellen Umwelten etc., die aus der Umwelt auf den Menschen zukommen
und von ihm wahrgenommen werden" (ebd., S. 11).

Informelles Lernen findet stindig und tberall und auf allen Gebieten statt,
und zwar lebenslang. Diese wahre, aber zugleich banale Tatsache erschwert
eine systematische Erforschung dieses Phinomens naturgemal3 erheblich.
Prozesse der jeweils individuellen Aneignung von Wissen, Informationen
und Bildung (kurz gesagt: von Kompetenzen im oben definierten umfassen-
den Sinn) "sind durch ihren individuellen Charakter und die nicht zwangs-
ldufige Bindung an Institutionen nur tber Individuen und methodisch nur
sehr aufwindig zum Gegenstand der Beobachtung zu machen" (Rauschen-
bach u. a. 2004, S. 41).

Fir unseren Zusammenhang ist wichtig, dass sich die Unterschiede zwi-
schen formellem und informellem Lernen vor allem rdumlich und metho-
disch, kaum jedoch inhaltlich bestimmen lassen. Das zeigt auch die folgende
Ubersicht, die die wichtigsten Unterscheidungsmerkmale des formellen und
informellen Lernens schematisch zusammentasst (basierend auf Dohmen
2001, S. 18 ff.):

Formelles und informelles Lernen

Informelles Lernen Formelles Lernen
Orte AuBerhalb formalisierter Innerhalb des &ffentlichen
Institutionen der Bildung. Bildungssystems.
Institutionen der Bildung und
Gesamte Umwelt Ausbildung.

Von der Umwelt abgegrenzt.

Methoden [Ungeplantes "wildes" Lernen in  |Organisiertes, strukturiertes Lernen

ganzheitlichen Lebens- und in und durch Institutionen des
Handlungs- Zusammenhangen. Bildungssystems.

Quasi naturliches Erfahrungslernen|Padagogische Planung, intendierte
in verschiedenen Umwelten. Steuerung, bewusst geregelte
Reflektierende Verarbeitung per- [Lernarrangements.

sonlicher Erfahrungen. Angeleitetes Lernen (strukturiert,

organisiert, selektiert).

Merkmale [Problem- und handlungsbezogen |Didaktisch praparierte Erfahrungen.

(Falle, Beispiele). Vermittlung von

Individuelle Erfahrungsverarbei-  [Sekundarerfahrungen.

tung, konkret. Kdnstlich arrangiert, erfahrungsfern,
Authentische Probleme, abstrakt.

Aufgaben, Handlungen. Verarbeitung von vermitteltem
Unmittelbare Situationen des Wissen.

Alltags. Lernen durch Erklarungen/Theorien.

Ungeplant, beildufig, unbewusst. [Aufnehmen/Aneignen von Uberlie-
Unbeabsichtigtes Nebenergebnis [fertem Wissen, durch das

anderer Tatigkeiten. Lehrpersonal vermittelt.

Nicht organisiert, nicht formell Lernen bestimmter Inhalte.
anerkannt und zertifiziert. Organisiert, formell anerkannt und
Unmittelbares Verarbeiten von zertifiziert.

Reizstrukturen, Eindricken, Von anderen angeleitete
Informationen, Erlebnissen, Verarbeitung von Erfahrungen.
Begegnungen. Vermittelte Wissensuberlieferung.

Vor allem die Orte und Methoden des formellen und informellen Lernens
unterscheiden sich. Die Lerninhalte dagegen (und mithin die erworbenen
Kompetenzen) kénnen identisch sein. Man kann z. B. Italienisch an Schulen
oder Universititen lernen oder indem man einen Italiener oder eine
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ITtalienerin heiratet oder viele italienische Freunde hat. Man erwirbt also die
gleiche Kompetenz (Beherrschung der italienischen Sprache) einmal auf for-
mellem Weg (innerhalb und durch Institutionen des Bildungssystems) oder
informell durch den Partner oder die Partnerin oder auch Freunde, Freun-
dinnen etc., jedenfalls auf3erhalb formalisierter Institutionen der Bildung,

Man kann sich den Unterschieden zwischen formellem und informellem
Lernen (und analog zwischen den formell oder informell angeeigneten
Kompetenzen) jedoch auch vom Ziel her nidhern. Der Begriff des Lernens
generell wird ja in unserem Zusammenhang auf seine instrumentelle Bedeu-
tung reduziert, d. h. der direkte materielle Verwertungsaspekt des Lernens
steht im Vordergrund: Lernen zum Zweck der Aneignung von Kompeten-
zen, die am Arbeitsmarkt genutzt, also in Form von Lohn und Gehalt zu
Geld gemacht werden und somit als langfristige Existenzgrundlage dienen
kénnen.

Dagegen ist beim informellen Lernen der materielle Verwertungsaspekt
zunichst allenfalls sekundir, in jedem Fall nachrangig. Das informelle Ler-
nen hat andere Funktionen (Ertlebnisfunktion, emotionale Funktionen, habi-
tuelle Funktionen, Escape-Funktionen, sozial-interaktive Funktionen) und
Ziele (Spal3, Spannung, Abwechslung, Ablenkung, Selbstverwirklichung etc.).
Dieses Unterscheidungskriterium zwischen formellem und informellem Ler-
nen gilt entsprechend auch fur die formell oder informell erworbenen Kom-
petenzen.

Dieses Unterscheidungsmerkmal beriihrt vor allem die Transferproblematik,
wenn beispielsweise aulerbetrieblich erlernte Sozialkompetenz in privatwirt-
schaftlich-betriebliche Bereiche transferiert wird. Die in ganz anderen Kon-
texten erworbenen Kompetenten (z. B. soziale Kompetenzen im Familien-
verband) machen unter den Bedingungen von Konkurrenz und Wettbewerb
sehr schnell einen Transformationsprozess vom verstindnisorientierten zum
strategischen Handeln durch (Arbeitsgemeinschaft QUEM 1999, S. 66). Es
ist eben ein Unterschied, ob man seine Kompetenzen (z. B. Kochen) fiir-
sorglich im Familienverband oder auch zum Zwecke des individuellen Lust-
gewinns (z. B. Musizieren) realisiert oder ob man sie beruflich nutzt und
zum Zwecke des Gelderwerbs instrumentalisiert. Doch dazu spiter mehr.

Das im Arbeitsprozess verwertbare instrumentalisierte Lernen ist charakteri-
siert durch Professionalisierung, Verberuflichung und Systematisierung.
Dabei geht es nicht nur um die Erzielung von Einkommen und die Anpas-
sung des Individuums als Triger von Arbeitskraft an bestimmte technische
und organisatorische Erfordernisse. Der durch die relevanten Institutionen
(Ministerien, Berufsverbinde, Innungen, Kammern etc.) planvoll gesteuerte
Prozess der Verberuflichung und Professionalisierung dient vielmehr auch
der Erreichung eines bestimmten gesellschaftlichen Status' fiir die Erwerbs-
gruppe (Geselle, Meister, Akademiker etc.). Dieser Prozess vollzieht sich in
einem mehr oder weniger streng formalisierten rechtlichen Rahmen. Die
meisten Berufe und Branchen sind fir BewerberInnen ohne bestimmte for-
melle Qualifikationen (Gesellen- oder Meisterbrief, Mittlere Reife, Abitur,
Hochschulabschluss) nicht zuginglich, wobei aus historischen Griinden in
Deutschland die Austibung von Titigkeiten besonders stark an formelle
Ausbildungsginge, Qualifikationen und Zertifikate gekniipft ist, sobald der
Ausiibende 6ffentlich und wirtschaftlich aktiv wird. Dieser Zusammenhang
gilt sogar noch in vielen Freizeitbereichen (Angeln, Jagen, Segeln, Boot fah-
ren). In anderen europdischen und auflereuropiischen Lindern sind die Vor-
schriften zur Austibung bestimmter Tétigkeiten zum Zwecke des Geld-
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erwerbs hiufig weniger streng, womit auch mehr Raum fiir informelle Wis-
sens- und Kompetenzaneignung gegeben ist, was tatsichlich der Fall zu sein
scheint (vgl. Dohmen 2001, S. 49£f.). Zwar wird hierzulande regelmif3ig die
Forderung nach einer Deregulierung laut; andererseits werden in vielen
(Lehr-)Berufen die Zugangsbestimmungen immer restriktiver. So wird bei
immer mehr Lehrberufen unter dem Druck des Marktes Mittlere Reife oder
gar Abitur vorausgesetzt, obwohl die Ausbildungsordnungen prinzipiell kei-
nen bestimmten Schulabschluss vorsehen.

In Deutschland gab und gibt es im Bereich der Berufsarbeit aber auch
schon immer Bereiche, in denen der informelle Kompetenzerwerb mehr
oder weniger gleichberechtigt zum formellen Kompetenzerwerb seine
Berechtigung hatte. Das gilt fur die meisten kreativen und kiinstlerischen
Sparten und Berufe (z. B. Schauspieler, Maler, Schriftsteller, Regisseur u. a.),
in denen der "Autodidakt" anerkannt oder zumindest geduldet wird. Auch
in der Landwirtschaft hat der informelle Kompetenzerwerb im Familienver-
band nach wie vor einen gewissen - allerdings riickldufigen - Stellenwert.
Zusehends komplexere berufliche Anforderungen sowie biirokratische Vor-
schriften und Richtlinien erschweren es den Individuen, sich die zur Berufs-
ausiibung erforderlichen Kompetenzen ausschlieBlich oder iiberwiegend auf
informellem Weg anzueignen.

Ein gutes Beispiel fiir die Moglichkeiten, aber auch fiir die Grenzen des
informellen Kompetenzerwerbs stellen die Computerkenntnisse von Jugend-
lichen dar, die sie sich zunichst weitgehend selbstindig oder in informellen
Lerngruppen erworben haben. Aber auch in diesem Segment wurden bald
auf behoérdliche Anordnung hin - wenngleich mit erheblicher zeitlicher Ver-
z6gerung - formelle didaktische Lernarrangements und Curricula entwickelt
und in den Unterricht an allgemein bildenden Schulen integriert (Informa-
tionstechnische Grundbildung I'TG) sowie formelle Ausbildungsginge
installiert (Fachinformatikerln, MediengestalterIn, I'T-SystemelektronikerIn
u. a.).

In den meistem Branchen und Berufen ist in Deutschland der beruflich
relevante und verwertbare Kompetenzerwerb durch Handwerks-, Ausbil-
dungs- und andere (Ver-)Ordnungen stark formalisiert - mit steigender Ten-
denz. Damit wird auch der Zutritt zu den anerkannten (Ausbildungs-)Beru-
fen von den relevanten Institutionen (Kammern, Innungen etc.) stark regle-
mentiert. Ausnahmen (siche oben) bestitigen diese Regel. Das schlie3t nicht
aus, dass auf informellem Weg erworbene Kompetenzen in praktisch allen
Bereichen und Berufen eine mehr oder weniger gro3e Rolle spielen kénnen.
Das gilt auch fir das Konzept des lebenslangen Lernens, dessen Umsetzung
sowohl auf formellen Fortbildungsangeboten beruhen sowie auf Formen
des Selbstlernens auB3erhalb formalisierter Institutionen basieren kann. Wie
der Beitrag des informellen Lernens zum beruflich relevanten Kompetenz-
erwerb aber tatsdchlich qualitativ und quantitativ beschaffen ist, ist - wie
schon erwihnt - aus methodischen Griinden schwer abzuschitzen. Hier gibt
es erheblichen Forschungsbedarf.

Fir unseren Zusammenhang ist wichtig, dass zwischen dem formellen und
informellen Lernen (und entsprechend zwischen den formell und informell
erworbenen Kompetenzen) stets Zusammenhinge bestehen, und zwar in
aller Regel positive. Das aber heif3t: Informell erworbene Kompetenzen kor-
respondieren eng mit den formell erworbenen, und zwar sowohl qualitativ
als auch quantitativ (vgl. z. B. Wahler u. a. 2004). Jugendliche, die im formel-
len Bereich (z. B. Schule) besonders aktiv und erfolgreich sind, sind es auch
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im informellen Bereich (z. B. Familie, Peers). Das liegt daran, dass das sozia-
le Milieu (insbesondere die Familie) als unabhingige Variable nicht nur die
Lernvorginge im formellen, sondern auch im informellen Bereich stark
positiv oder negativ beeinflusst. Mit anderen Worten: Jugendliche aus bil-
dungsfernen Schichten, Familien, Milieus etc. sind, was die Wissens- und
Kompetenzaneignung betrifft, nicht nur im formellen (z. B. schulischen),
sondern auch im informellen Bereich gehandicapt. "Wir haben Indizien
dahingehend, dass die aktiven, in den einzelnen Freizeitbereichen interes-
sierten Jugendlichen auch diejenigen sind, deren Lernleistungen in der Schu-
le besser sind und die in mehreren der untersuchten Betreiche Aktivititen
und Interessen zeigen" (ebd., S. 202).

Mit diesem Befund miissen die Erwartungen und Hoffnungen, durch die
stirkere Berticksichtigung des informellen Lernens und der informellen
Kompetenzen kénnten Jugendliche, deren formelle Qualifikationen und
Kompetenzen defizitir sind, eine Aufwertung erfahren, deutlich relativiert

werden.
4.2 Validierung und Zertifizierung informell erworbener Kompetenzen
4.2.1 Grundsatzliche Probleme

Vom Ergebnis her betrachtet ist es letztlich unerheblich, auf welchem Wege
sich ein Individuum ein bestimmtes Wissen und bestimmte Kompetenzen
angeeignet hat. Deswegen (und aus methodischen Griinden; siche oben)
messen fast alle gingigen Kompetenzfeststellungsverfahren (Ausnahmen
siche unten) auch nur die Ergebnisse, nicht aber die Formen oder Orte der
Kompetenzaneigungsprozesse. Das gilt auch fir das Gros der Kompetenz-
feststellungsverfahren fiir benachteiligte Jugendliche, die sich zwar beztglich
der festzustellenden Kompetenzen und des (eher handlungsorientierten)
methodischen Instrumentariums an den spezifischen Bedurfnissen und
Defiziten der Zielgruppe orientieren, indem sie den Schwerpunkt weg von
formalisierten und zertifizierten (und zertifizierbaren) Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten auf Kompetenzen verlagern, die eher den Gruppen der
Personlichkeitseigenschaften und der sozialen Kommunikationsvorausset-
zungen zuzuordnen sind. Sie messen also eher personale und sozial-kommu-
nikative als fachlich-methodische Kompetenzen in der Hoffnung, so die
Defizite der Jugendlichen im Bereich der fachbetonten Qualifikationen
kompensieren zu kénnen.

Auch diese Verfahren zur Kompetenzfeststellung unterscheiden allerdings in
der Regel nicht zwischen solchen Fihigkeiten, Fertigkeiten etc, die im Rah-
men des formellen Bildungssystems erworben wurden und solchen, die im
Zuge informellen Lernens angeeignet wurden, da die Methoden durchweg
ergebnisorientiert sind. Gemessen werden mit verschiedenen mehr oder weni-
ger aufwindigen Methoden (und mit mehr oder weniger zuverlissigen
Instrumenten) bestimmte individuelle Fahigkeiten (z. B. Arbeitsmotivation,
Fachkompetenz, Teamsinn, Belastbarkeit, Sozialverhalten etc.) oder vielmehr
deren Ausprigung (in der Regel mittels einer Ordinal- oder Intervallskala).
Untersucht wird also nicht die Azt und Weise (z. B. aut formellem oder infor-
mellem Weg) der Aneignung dieser Fahigkeiten. Damit fallen nach Meinung
vieler Experten, die mit solchen Zielgruppen arbeiten, vor allem die infor-
mell erworbenen Kompetenzen unter den Tisch. Das gelte vor allem fur die
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soziale Kompetenz, die mit den gingigen Verfahren nicht erfasst werden
konne, da sie kein objektives Phinomen sei. Sie kénne daher "niemals sta-

tisch, sondern nur prozesshaft und stark situationsgebunden verstanden
werden" (Arbeitsgemeinschaft QUEM 1999, S. 60).

Versuche, nicht nur das Ausmaff bestimmter Fihigkeiten quasi abstrakt-
objektiv quantitativ zu messen, sondern auch deren Genese und adiquate
Anwendung qualitativ zu untersuchen, stoen zudem auf grof3e (wenngleich
nicht uniberwindbare) ideologische und methodische Probleme. Es ist ja
schon schwierig genug, kulturiibergreifend gultige Kriterien etwa fir richti-
ges (oder falsches) Sozialverhalten festzulegen, geschweige denn giiltige und
zuverldssige Methoden fiir dessen Messung zu entwickeln, da ja gerade die
soziale Kompetenz stark kultur- und situationsabhingig ist. Vor allem im
Arbeitsprozess mit seinen durch Leistung, Wettbewerb und Konkurrenz
dominierten Verkehrsformen koénnen auflerdem bestimmte Kompetenzen
und Verhaltensweisen (z. B. Empathie, Riicksichtnahme), die in anderen
Zusammenhingen (z. B. Familie) sinnvoll sind, zu (Wettbewerbs)Nachteilen
fihren. Dieses Dilemma verdeutlicht auch der populire Begriff der "Ellbo-
gengesellschaft", der sich ja vornehmlich auf den beruflichen Sektor
bezieht, in dem ein an sich "unmoralisches" und "unsoziales" Verhalten
durchaus funktional sein kann.

4.2.2 Ziele und Absichten

Im Mittelpunkt unseres Interesses stehen die informellen Kompetenzen,
oder besser gesagt: Kompetenzen, die informell, d. h. auflerhalb des Bil-
dungssystems erworben worden sind, sowie die Frage, ob diese informellen
Kompetenzen fiir die berufliche Entwicklung von benachteiligten Jugend-
lichen stirker als bisher gewtiirdigt und genutzt werden kénnen. Die vor
allem im Zuge von PISA geforderte "neue Lernkultut" misst auch dem
informellen, selbstorganisierten Lernen mehr Bedeutung zu. Diese neue
Lernkultur ist weniger qualifikations- als vielmehr kompetenzorientiert.
Erfahrungsgemill werden die Leistungen des informellen Lernens in den
formalen Bildungsinstitutionen kaum anerkannt und entsprechend kaum
gewlrdigt, geschweige denn zertifiziert. Es geht also um die Frage, wie sich
die von Jugendlichen in informellen Bereichen (Familie, Peers) erworbenen
Erfahrungen und Kompetenzen sowie die Wissenszuwichse und Effizien-
zen ausmachen und bestimmen lassen. Welche Muster des kognitiven, emo-
tionalen und sozialen Lernens werden bei den informellen Lernprozessen
von den Jugendlichen erworben, welche Bereiche des Wissens eignen sie
sich in diesen Feldern und Situationen an? Welche Kompetenzen gewinnen
die Jugendlichen "fiir sich", und vor allem: Welchen personlichen Gewinn
und welchen sozialen Nutzen erzielen sie iiber die Lernprozesse des infor-
mellen Lernens, und wie konnen diese Zuwichse beruflich genutzt werden?

Eine stirkere Berticksichtigung der informellen Kompetenzen soll die ein-
seitige Betonung von technischem Wissen und technischen Abldufen
abschwichen zugunsten von Alltagsfihigkeiten und Alltagswissen, von sozi-
al-kommunikativen Kompetenzen hin zu einer stirkeren Betonung von Wer-
ten wie Kooperation sowie zu einer Anerkennung informell erworbener
individueller Fihigkeiten. Der mehr oder weniger stark auf rein fachlich-
technische Kompetenzen reduzierte Blickwinkel der giangigen Kompetenz-
feststellungsverfahren und ihrer Anwender in Unternehmen, Beh6rden und
Institutionen soll in Richtung auch auf informell erworbene sozial-kommu-
nikative Kompetenzen erweitert werden. Damit geraten Zielgruppen ins
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Visier, deren Potenziale zur Lésung komplexer Probleme hiufig tibersehen
werden und die von den traditionellen, stark an formellen Qualifikationen
ausgerichteten Verfahren tendenziell benachteiligt werden, wie beispielsweise
Frauen (z. B. mit ihren kooperativen und sozial-integrativen Familienkompe-
tenzen), Migrantlnnen (mit ihren interkulturellen Kompetenzen) sowie
Jugendliche, deren berufliche Eingliederung bislang an ihren defizitiren for-
mellen Qualifikationen (Schulnoten, -abschliisse) scheiterte.

423 Zwei Beispiele: Kompetenzbilanzen und Qualipass

Angesichts der zunehmenden Ausgrenzung von ganzen Bevolkerungsgrup-
pen aus dem System von Ausbildung und Erwerbstitigkeit und auch im
Zuge der von PISA geforderten "neuen Lernkultur" gibt es in jlingerer Zeit
verstirkt Versuche, diesen Defiziten der traditionellen Kompetenzfeststel-
lungsverfahren zu begegnen und auch die informell erworbenen Kompeten-
zen - vor allem soziale, sozial-kommunikative und Selbstkompetenzen - stir-
ker zu berticksichtigen und fiir die berufliche Entwicklung nutzbar zu
machen. Das gilt beispielsweise fir die so genannten Kompetenzgbilanzgen und -
speziell fur Jugendliche und junge Erwachsene - fiir den Qualipass. Beide
Verfahren wollen wir hier exemplarisch fiir die Versuche der Validierung
und Zertifizierung informell erworbener Kompetenzen kurz vorstellen.

Kompetenzbilanzen

Die Kompetenzbilanzen sind eine Methode der Validierung des Gesamt-
spektrums an Qualifikationen und Kompetenzen. Diese Validierung "zielt
darauf ab, Kenntnisse und Fihigkeiten einer Einzelperson in ihrer gesamten
Bandbreite erkennbar zu machen und einzuschitzen, unabhingig davon, wo
oder auf welchem Wege sie erworben wurden. Die Validierung von nicht
formellen und informellen Lernprozessen findet sowohl innerhalb als auch
aullerhalb der formalen allgemeinen beruflichen Bildung statt, am Arbeits-
platz sowie in der Birgergesellschaft. Damit ist die Validierung ein Schlis-
selinstrument fiir die Ubertragung und Anerkennung von Lernerfolgen aller
Art in unterschiedlichen Lernumfeldern; Kompetenzbilanzen stellen dabei
das wichtigste Validierungsinstrument dar" (Arbeitsgemeinschaft QUEM
2004, S. 4 f.). Kompetenzbilanzen berticksichtigen also "gleichermallen den
formellen, non-formellen und informellen Erwerb von Kompetenzen und
erhohen damit entscheidend die Chancengerechtigkeit von Bewerbern im
Arbeitsmarkt" (ebd., S. 3).

Dieser Anspruch macht die Methode der Kompetenzbilanz auch fir unsere
Zielgruppe interessant, denn es geht uns ja um eine stirkere Berticksichti-
gung der informell erworbenen Kompetenzen und deren Nutzbarmachung
fur die berufliche Entwicklung,

Uberschaut man allerdings die Beitrige des "Handbuchs Kompetenzmes-
sung" (Erpenbeck/von Rosenstiel 2003), so fillt sofort auf, dass im
deutschsprachigen Raum (vor allem in der BRD) die Methode der Kompe-
tenzbilanzierung bislang eine nur marginale Rolle spielt. In anderen europai-
schen Lindern dagegen hat man lingst diese Vorteile der Kompetenzbilan-
zierung begriffen und sie - teils staatlich gefordert, teils privatwirtschaftlich
organisiert - konsequent und gewinnbringend genutzt (Arbeitsgemeinschaft
QUEM 2004, S. 3; Exler u. a. 2003, S. 341). Aber auch in den deutschspra-
chigen Lindern werden immer mehr so genannte Zentren fir Kompetenz-
bilanzierung (CeKom) aufgebaut, "mit gemeinsamem corporate design,
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gemeinsamem Grundinstrumentarium und gemeinsamen QualititsmalBsti-
ben" (Arbeitsgemeinschaft QUEM 2004, S. 6). Die Arbeitsgemeinschaft
Qualifikations-Entwicklungs-Management QUEM bemiiht sich seit einigen
Jahren um eine Verbreitung dieses viel versprechenden Ansatzes, den wir
hier exemplarisch am Beispiel der Kompetenzbilanz von Erler u. a. (Etler u.
a. 2003) kurz vorstellen méchten, auch wenn sich dieses Verfahren auf die
im sozialen Feld der Familie erworbenen informellen Kompetenzen
beschrinkt und nicht speziell fir benachteiligte Jugendliche, sondern in
erster Linie fur BerufsriickkehrerInnen (vor allem Frauen) entwickelt wurde.
Ob sich, wie die Autorlnnen behaupten, der Ansatz auch problemlos auf
unsere Zielgruppe und auf andere Orte, Formen und Inhalte des informel-
len Lernens ubertragen lieBe, ist vorerst allerdings ungeklart.

Die Kompetenzbilanz konzentriert sich auf sozial-kommunikative, methodi-
sche und Selbstkompetenzen, die im sozialen Feld Familie erworben oder
weiterentwickelt werden und in denen - hiufig tbersehene - Potenziale zur
Losung komplexer Aufgaben in modernen Arbeitssituationen stecken. Diese
Potenziale beziehen sich vor allem auf "Fihigkeiten zum angemessenen
selbstorganisierten Handeln, abgestimmt auf wechselnde Arbeitsanforde-
rungen" (ebd., S. 339). Die Autorlnnen betonen vor allem den innovativen
Charakter des Ansatzes in Bezug auf die Bertcksichtigung der informell
erworbenen Kompetenzen. Zwar enthielten zahlreiche Handreichungen fir
betriebliche Assessment Center ausfihrliche Kriterienkataloge zur Beurtei-
lung sozial-kommunikativer, methodischer und Selbstkompetenzen. "Aber
uns sind darunter keine Konzepte bekannt, die systematisch mit dem bio-
grafischen Riickblick arbeiten und zugleich den Bereich des Lernens in der
eigenen Familiensituation als Basis fiir berufsrelevanten Kompetenzerwerb
in den Blick nehmen. Insoweit stellt die hier vorgestellte Kompetenzbilanz
(...) eine genuine Neuentwicklung dar" (ebd., S. 345). Das Verfahren soll
"etablierte Verfahren der Personalentwicklungsarbeit stirker in Richtung auf
Lern- und Entwicklungspotenziale der Individuen 6ffnen und damit Dimen-
sionen in Personalentscheidungen und individuelle Biografie-Planungen ein-
zuflihren, die in den als valide anerkannten Prozeduren bisher unterbelichtet
geblieben sind" (ebd., S. 343).

Diese Kompetenzbilanz will berufsrelevante Handlungskompetenz im
"sozialen Aktionsraum Familie" sichtbar und messbar machen, die sich nicht
nur durch individuelle Wissensaneignung und kognitives Training, sondern -
quasti als "Nebenprodukt" - durch sozial-kooperatives Handeln entwickelt.
Die Autorlnnen weisen jedoch ausdriicklich darauf hin, dass die "Kompe-
tenzbilanz (...) auch exemplarisch zur Beschreibung und Bewertung Kom-
petenzen genutzt werden (kann), die an anderen auBlerbetrieblichen Lernor-
ten (als in der Familienarbeit) gewonnen wurden (z. B. in ehrenamtlichem/
freiwilligem/burgerschaftlichem Engagement, bei Auslandsaufenthalten etc.)
oder die aus dem informellen arbeitsintegrierten Lernen stammen. Die
Kompetenzbilanz kann um weitere Module bzw. Bausteine mit dieser Blik-
krichtung erweitert werden" (ebd., S. 342).

Gemessen werden (anhand einer Liste mit 38 Teilkompetenzen) "sozial-
kommunikative, methodische und Selbstkompetenzen, die biografisch mit
informellen Lernfeldern und insbesondere der eigenen Familienarbeit und -
verantwortung zusammenhingen" (ebd., S. 342), und zwar zunichst mittels
Selbstbefragung und -einschitzung, Die FEinschitzung erfolgt entlang einer
Skala mit finf Ausprigungen (sehr gut bis nicht gut). Erfasst wird ferner,
ob die jeweiligen Teilkompetenzen (z. B. gesetzte Ziele verwirklichen, die
Folgen des eigenen Handelns einschitzen, sich an gemeinsame Vereinbarun-
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gen halten u. 4.) in der Familientatigkeit neu erworben, weiter entwickelt oder
nicht beeinflusst wurden.

Zur Validierung und Objektivierung wird optional in einem zweiten Schritt
eine Fremdeinschitzung empfohlen, die allerdings "wie die individuelle
Bearbeitung der Kompetenzbilanz selbst in der Verantwortung der einzel-
nen Beobachter/innen" liegt (ebd., S. 344). Es handelt sich also um eine Art
"kontrolliertes Self-Assessment” (ebd., S. 342) und um einen Reflexions-
und Dialogprozess, der "im Fall deutlicher Abweichungen von der Selbstein-
schitzung zu einer erneuten Reflexion und Neubewertung im selbst erarbei-
teten Kompetenzprofil fithren soll" (ebd., S. 346).

Die Kompetenzbilanz bildet die Grundlage fur einen Transfer von
(sozialen) Kompetenzen aus unterschiedlichen Kontexten in die Arbeitswelt.
In einem weiteren Schritt wird geprift, "ob die eigenen Stirken am Arbeits-
platz ausreichend Anwendung finden, ob an den Schwichen gearbeitet wer-
den soll und welche beruflichen Aufgaben auf der Grundlage des erarbeite-
ten Kompetenzprofils (das auch Hinweise auf Interessenschwerpunkte und
Motivationslagen gibt) in Zukunft angestrebt werden kénnen und sollen"

(ebd., S. 346).

Die Autorlnnen sind sich allerdings im Klaren dariiber, dass die Methode
der Selbsteinschitzung, die "in der betrieblichen Praxis hiufig noch skep-
tisch betrachtet" wird (ebd., S. 342), ihre Schwichen hat, die man durch die
(allerdings optionale) Fremdeinschitzung korrigieren und relativieren will.
Aullerdem gehen sie davon aus, dass die Kompetenzbilanz als Selbstein-
schitzungsverfahren "keinetlei Nutzen fur die Bearbeiter/innen (hat), wenn
sie "unehrlich" bearbeitet wird und systematisch zu positive oder zu negati-
ve Urteile iiber eigene Verhaltensdispositionen und -potenziale abgegeben
werden. Insofern haben die Bearbeiter/innen ein ausgeprigtes Eigeninteres-
se an einer treffenden Charakterisierung ihres je individuellen Kompetenz-
profils" (ebd., S. 343).

Dieser Schlussfolgerung muss man sich nicht zwangsldufig anschlieB3en,
denn "es sollte gefragt werden, inwieweit die Kandidatlnnen in der Lage
sind, sich realistisch und angemessen zu beschreiben. Es sollte aber auch
gefragt werden, ob die KandidatInnen dies unter den gegebenen Testbedin-
gungen, wie beispielsweise einer gewiinschten Einstellung oder eines ange-
strebten Aufstiegs, Uberhaupt beabsichtigen, oder ob sie nicht vielleicht
mehr das Bild von sich mittels ihrer Testantworten in bestimmter Weise
manipulieren méchten" (Muckel 2004, S. 13). Nach Lage der Dinge scheint
gerade unsere Zielgruppe (Jugendliche mit besonderem Forderbedarf) mit
einer realistischen Selbsteinschitzung tatsichlich tberfordert zu sein (siche
unten).

Fir unseren Zusammenhang ist wichtig, dass die Kompetenzbilanz ein
"weiches" Verfahren zur Validierung und Zertifizierung informell erworbe-
ner Kompetenzen darstellt. Sie erweitert den in der Regel eng fachlich-tech-
nisch begrenzten Blickwinkel von Kompetenzfeststellungsverfahren nicht
nur in Richtung auf informell erworbene Kompetenzen, sondern vor allem
in Richtung auf die sozial-kommunikativen, methodischen und Selbstkom-
petenzen. "Die Kompetenzbilanz ist ein - wichtiger - Mosaikstein im per-
sonlichen Gesamt-Kompetenzprofil (...) Fir die berufliche Orientierung,
Motivierung und die Befihigung zum Formulieren von beruflichen Ent-
wicklungsplinen bzw. -pfaden kann die Kompetenzbilanz auch bei Nutze-
rInnengruppen eingesetzt werden, die in der Pilotphase bisher kaum

32  Der Stellenwert des informellen Lernens - Kompetenzfeststellung



beteiligt waren. Das gilt z. B. fiir MigrantInnen, die bisher in den Sprach-
und Integrationskursen noch hiufig wesentlich unter einer Defizit-Perspek-
tive wahrgenommen werden. Die Arbeit mit der Kompetenzbilanz stellt
demgegeniber biografisch erworbene Kompetenzen als Stirken in den
Mittelpunkt und diirfte sich insofern auch in diesem Feld als methodischer
Innovationsansto3 nutzen lassen" (ebd., S. 350 f.).

Damit werden direkt auch die Jugendlichen mit besonderem Foérderbedarf
als eine (potenzielle) Zielgruppe der Kompetenzbilanzierung angesprochen.
Speziell dieser Zielgruppe widmet sich der Qualipass.

Qualipass

Der Qualipass wurde von der Freudenberg Stiftung Weinheim in
Zusammenarbeit mit dem Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wiirttemberg speziell fiir benachteiligte Jugendliche und junge Erwachsene
entwickelt. Beim Qualipass "handelt es sich nicht um ein wissenschaftlich
entwickeltes Messverfahren im engeren Sinne, sondern um eine breit
anwendbare, einfach gestaltete Dokumentation von Praxiserfahrungen und
Kompetenzgewinn Jugendlicher in Verbindung mit dem Aufbau von Feed-
backbeziehungen zu freiwilligen Coaches" (Gerber 2003, S. 354).

Als "weiches" Instrument, das vor allem der Sichtbarmachung informell
erworbener Kompetenzen von Jugendlichen dient, verzichtet der Qualipass
auf objektivierbare Messskalen. Er basiert vielmehr auf einer subjektiv
gehaltenen Beschreibung von Praxistitigkeiten und Kompetenzen. Dieser
(nicht ganz freiwillige) Verzicht, der von den Initiatorlnnen keineswegs als
Defizit empfunden wird, ist allerdings auch dem Umstand geschuldet, dass
sich in der Pilotphase Skalen zur Selbsteinschitzung (wie sie etwa bei den
Kompetenzbilanzen verwendet werden; siche oben) als nicht praktikabel
erwiesen haben, da die Jugendlichen damit groftenteils Giberfordert waren

(ebd., S. 354).

Jugendliche engagieren sich in vielen Feldern, und dieses Engagement soll
im Qualipass sichtbar und fiir die berufliche Entwicklung nutzbar gemacht
werden. Es geht um die Anerkennung der Leistungs- und Kompetenzvielfalt
Jugendlicher, also um die Beférderung einer "Kultur der Anerkennung".
Entscheidend bei diesem Prozess der Anerkennung "ist die Rolle des Coa-
ches als personliche Vertrauensperson, mit der Jugendliche Erfahrungen
und Selbsteinschitzungen in einem ermutigenden Klima besprechen kén-
nen. Der Qualipass ist hier Vehikel und Hilfsmittel fir das personliche
Gesprich tiber Eignung, Neigung und Entwicklungschancen von jungen
Menschen" (ebd., S. 359).

Die InitiatorInnen gehen davon aus, dass "Erfahrung erst durch Reflexion
zur kommunizierbaren Kompetenz wird. Fur diesen Reflexionsprozess brau-
chen Jugendliche erwachsene Partnerinnen und Partner, selbst gewihlte
Coaches mit Kenntnissen beruflicher Realitit und der Fihigkeit zum Zuho-
ren und Spiegeln. Dieses Coaching versteht sich als persénlicher Dialog zwi-
schen Jugendlichem und einem bewusstseinsférdernden Feedback-Partner,
der Entwicklungsprozesse dutch verbesserte Selbstwahrnehmung auslost”

(ebd., S. 360).

Der Qualipass ist eine Dokumentation der Tatigkeitsvielfalt beispielsweise in
Form von Praktika, Vereinsmitarbeit, Schulerinitiativen, Auslandsaufenthal-
ten, Nachbarschaftshilfe, eigenen Erfindungen etc. Neben den unterschied-
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lichen Lernstationen und Stirken, die Jugendliche durch solche Tatigkeiten
erworben haben, wird auch der Begleitprozess durch personliche Beraterin-
nen und Berater festgehalten. Dabei geht es um die positive Wahrnehmung
des individuell besonderen Beitrags durch lebensgeschichtlich erworbene
Eigenschaften und Fihigkeiten der Einzelnen, die sich in modernen Arbeits-
gesellschaften meist auf die Qualitit der eigenen Erwerbsbeteiligung (oder
bei Jugendlichen Gber die Schulleistung) beschrinkt. Jugendliche kénnen
durch einen gut vermittelten Qualipass Wertschitzung fir unterschiedlichste
Titigkeiten und Kompetenzen erfahren und werden bei ihrer Kompeten-
zwahrnehmung nicht auf Schulnoten reduziert.

Der Qualipass ist bewusst ein "weiches" und vielseitig einsetzbares Instru-
ment zur Dokumentation der Erfahrungsbereiche und Kompetenzentwik-
klung junger Menschen. Allerdings musste man aus verschiedenen Griinden
von der urspringlichen (und wesentlich verbindlicheren) Konzeption deutli-
che Abstriche machen. So war im Pilotprojekt beispielsweise noch eine qua-
litative Skala zur Selbsteinschiatzung der Jugendlichen tber ihren eigenen
Kompetenzgewinn durch die jeweilige Praxiserfahrung enthalten. Aulerdem
war zunichst eine strukturelle Erginzung des Passes durch Kompetenzbi-
lanzzentren beabsichtigt (siehe oben), die zur formalen Anerkennung von
Teilqualifikationen hitte fithren sollten. Diskutiert wurden ferner "operatio-
nalisierte Kompetenzfelder mit angebbaren Abstufungen zur verlisslichen,
Ubertragbaren Aussagekraft der Bewertung. Diese Optionen erwiesen sich
als nicht konsensfihig bzw. nicht umsetzbar. Die Entscheidung fiel zugun-
sten eines breitenwirksamen, leicht einsetzbaren Instruments unter Akzep-
tanz subjektiver Einschitzungen" (ebd., S. 360). Sehr wahrscheinlich dirfte
jedoch die Entscheidung fiir eine einfache und "weiche" Operationalisierung
negative Auswirkungen haben auf die Méglichkeit eines Transfers des Qua-
lipasses in die betriebliche Realitit (siche unten) - ein Problem, das analog
auch fir die Kompetenzbilanz gilt.

Einen methodisch und inhaltlich dhnlichen Ansatz wie der Qualipass ver-
folgt das Schweizerische "Qualifikationsbuch CH-Q", das ebenfalls dem
biografisch-informellen Lernen gro3e Bedeutung zumisst (Autorengemein-
schaft Schweizerisches Qualifikationsbuch 2003). Es "férdert die Anerken-
nung von Leistungen in allen Lebensbereichen - in der Familie, in der Frei-
willigenarbeit, in der Freizeit und in staatsburgerlichen Tidtigkeiten" (ebd.,

S. 3). Ziel des Qualifikationsbuches ist es, das haufig verborgene personliche
und berufliche Potenzial, Gber das Jugendliche und Erwachsene verfiigen,
darstellbar zu machen und so Anerkennung in Ausbildung und Beruf zu
erreichen.

Die Instrumente Kompetenzgbilanz, Qualipass und Qualifikationsbuch stehen
exemplarisch fir die verstirkten Bemithungen, informell erworbene Kompe-
tenzen - insbesondere soziale, sozial-kommunikative, und Selbstkompeten-
zen - sichtbar und fiir die berufliche Entwicklung nutzbar zu machen. Die
Instrumente verfolgen dieses Ziel allerdings mit recht unterschiedlichen
Methoden. Fir unseren Zusammenhang ist wichtig, dass ein Instrument,
das speziell fir Jugendliche mit besonderem Forderbedarf konzipiert wer-
den soll, sich hinsichtlich des methodischen Repertoires offensichtlich
bestimmte Beschrinkungen auferlegen muss. Das haben jedenfalls die
Erfahrungen bei der Entwicklung des Qualipasses gezeigt. Damit stellt sich
jedoch fiir solche "weiche" Verfahren unvermeidbar die wichtige Frage der
Verwertbarkeit ihrer Ergebnisse in der betrieblichen Realitit.

34  Der Stellenwert des informellen Lernens - Kompetenzfeststellung



Transfer- und Verwertungsproblematik: Ubertragbarkeit und
Umsetzung der Ergebnisse von Kompetenzfeststellungsver-
fahren in die betriebliche Realitat

AbschlieBend geht es um die Frage, ob und wie die auf der Basis eines
erweiterten Kompetenzbegriffes ermittelten Kompetenzen - insbesondere
die informell erworbenen sozialen Kompetenzen - fir die berufliche
Entwicklung insbesondere von benachteiligten Jugendlichen dienlich
gemacht, also in das System von Ausbildung, Berufs- und Erwerbstitigkeit
transferiert werden kénnen. Denn tber allem steht ja das Bemiithen um die
berufliche und damit gesellschaftliche Integration dieser Zielgruppe. Die
diversen Verfahren sollen ja kein Selbstzweck sein. Ferner geht es um die
Frage, ob solche Verfahren nicht vielleicht sogar das Gegenteil (also eine
Verstirkung der Benachteiligung) bewirken, weil sie weitere Selektions- und
Etikettierungsprozesse in Gang setzen.

Messen bedeutet nicht Fordern

Zunichst muss festgehalten werden, dass Kompetenzermittlung generell -
also unabhingig vom methodischen Instrumentarium - nicht notwendiger-
weise etwas mit Kompetenzentwicklung und -férderung zu tun hat. Ange-
sichts der um sich greifenden "Testomanie" weisen Kritiker darauf hin, dass
"Messen noch keine Férderung bedeutet und auch keine Ursachenanalyse
darstellt" (Edelmann/Tippelt 2004, S. 9). Kompetenzmessung musse "auch
in Kompetenzentwicklung einmtnden" (ebd.). Zwar ist das Ziel der Kompe-
tenzfeststellungsverfahren fir benachteiligte Jugendliche in der Regel eine
Férderempfehlung. Ob diese Empfehlungen tatsichlich in jedem Fall den
Bediirfnissen und Defiziten der Jugendlichen gerecht werden, muss u. E.
eingehender untersucht werden. Das gilt auch fir die Frage, ob und in wel-
chem Umfang und vor allem mit welchen Ergebnissen (und von wem) die
Jugendlichen auf der Basis der ermittelten mehr oder weniger aussagekrafti-
gen Kompetenzprofile/-bilanzen etc. auch tatsichlich geférdert werden.
Nach unserem (vorlaufigen) Eindruck verwendet man derzeit sehr viel mehr
Zeit (und Geld) fir die Ermittlung der Kompetenzen als fiir die (sehr viel
langwierigere) Entwicklung und Férderung der Probanden und fir den
Transfer der Ergebnisse in adidquate Folgemallnahmen. Ferner scheinen die
Vermutungen (u. a. der BA), die Ergebnisse sowohl der Kompetenzfeststel-
lungsverfahren als auch die Forderempfehlungen wiirden den Férderange-
boten der Bildungstriger angepasst, nicht ganz unbegrindet zu sein. Auch
steht zu beflrchten, dass die mogliche Komplexitit sowohl der ermittelten
individuellen Kompetenzprofile als auch der denkbaren Foérderempfehlun-
gen keine addquate Entsprechung im zur Verfliigung stehenden Forderin-
strumentarium findet, dessen Vielfalt zudem zeitlich und regional sehr
unterschiedlich ausgeprigt ist. Jugendlichen in GroBstidten steht - unabhén-
gig von ihren Kompetenzen - in aller Regel ein komplexeres und differen-
zierteres Forderangebot zur Verfiigung als Jugendlichen aus lindlichen
Regionen. Der Zusammenhang zwischen Qualitit und Quantitit wird hier
deutlich.

Selektions- und Etikettierungsprozesse durch Kompetenzfeststellung

Jede Messung erzeugt ein Spektrum, fihrt also - ob beabsichtigt oder nicht -
zu Diversifikationen, sofern nicht nur identische Einheiten gemessen wer-
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den. Das gilt auch fur das soziale Universum und die darin lebenden Men-
schen. Im Falle der Kompetenzfeststellungsverfahren ist die Mannigfaltig-
keit und Buntheit des Spektrums an ermittelten Kompetenzen sogar aus-
dricklich erwiinscht, wenn auch zunichst nur im positiven Sinn. Da die
Kompetenzen aber beztglich ihrer jeweils individuellen Ausprigung bewer-
tet und beurteilt werden (und damit die Probanden), ergibt sich in der
Summe als Ergebnis des Messverfahrens notwendigerweise eine hierarchi-
sche Struktur. Dadurch ist grundsitzlich bei jedem Verfahren - auch wenn
es "nur" qualitativ oder "weich" misst - die Moglichkeit gegeben, dass es
zusitzliche Selektions- und Etikettierungsprozesse auslost, indem SchulerIn-
nen als "forderbediirftig" identifiziert und unter Umstinden stigmatisiert
werden (vgl. etwa Edelmann/Tippelt 2004, S. 9).

Dieser Gefahr sind sich die Entwickler der oben beschriebenen "weichen"
Verfahren durchaus bewusst. Der Qualipass beispielsweise versteht sich aus-
driicklich "weder als Auszeichnungs- noch als Stigmatisierungsinstrument"”
(Gerber 2003, S. 359). Die Befurchtung, Kompetenzfeststellungsverfahren
konnten zusitzliche Selektions- und Etikettierungsprozesse auslosen, haben
offenbar auch einige der von uns befragten (potenziellen) AnwenderInnen
(u. a. LehrerInnen an allgemein bildenden Schulen). Abgesehen von metho-
dischen Problemen und der Frage des unverhiltnismaf3ig groen Zeit- und
Kostenaufwands (siche oben) werden von dieser Seite grundsitzliche Ein-
winde gegen Verfahren artikuliert, durch die eine unter Umstinden folgen-
reiche Selektion der SchiilerInnen nach dem Motto "die Guten ins T6pf-
chen, die Schlechten in Krépfchen" erfolgt:

"Es ist auch problematisch, wenn wir so friih anfangen und den Kindern sagen:
Du bist benachteiligt und musst betreut werden, weil du nicht richtig dentsch
sprichst (...)" (Lebrer Gesamtschule)

"Wir sind angebalten, der Kompetenzagentur Schiiler zu melden, die einen beson-
deren Forderbedarf haben und diese Meldung anch in jedem Fall zu begriinden,
wobei das iiber die Noten hinausgehen soll. Das ist nicht einfach (...) Man niuss
das ja anch den Schiilern und den Eltern vermitteln: Ihr seid zu blid, ibr miisst
da und da bin (...)" (Lehrer Hauptschule)

Selbstverstindlich sind in keinem Fall seitens der Anbieter und Anwender
solche Selektions- und Etikettierungsprozesse durch Kompetenzfeststellung
beabsichtigt. Man sollte sich aber in diesem Zusammenhang noch einmal
vergegenwartigen, dass hinter dem ganzen Prozedere letztlich auch 6kono-
mische Interessen stehen ("volkswirtschaftliche Kosteneinsparungen"; siche
oben), und im Feld der Marktdkonomie kénnen Mechanismen wie Selektion
und Etikettierung - aus dem Blickwinkel der Anbieter von Ausbildungs- und
Arbeitsplitzen, aber auch von BildungsmaBnahmen betrachtet - durchaus
erwunscht und - im Sinne von 6konomisch und effizient - sinnvoll sein.
Dieser Marktlogik kann man sich nicht ohne weiteres entziechen.

Ubertragbarkeit der Ergebnisse in die betriebliche Realitit

Dieses Dilemma wird besonders deutlich, wenn es darum geht, die ermittel-
ten (sozialen) Kompetenzen in die betriebliche Realitit zu Gibertragen. Es ist
eine Sache, die informell erworbenen Kompetenzen (insbesondere die sozi-
al-integrativen) mittels geeigneter Verfahren (sieche oben) zu ermitteln und
stirker zu gewichten; eine andere Sache ist es aber, sie der betrieblichen
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Zweckrationalitit und dem potenziell antagonistischen Charakter der Bezie-
hungen zwischen den Akteuren in diesem sozialen Raum anzupassen und
unterzuordnen. Insbesondere die oben beschriebenen "weichen" Verfahren
zur Validierung informell erworbener Kompetenzen beharren auf einer
"ganzheitlichen" Wirdigung des Individuums, wogegen die Arbeitswelt in
aller Regel das Individuum auf sein betrieblich verwertbares Arbeitsvermao-
gen reduziert. Die Verfahren und Konzeptionen miissen sich mit der Tatsa-
che auseinandersetzen, dass in der beruflichen und betrieblichen Realitidt im
Zweifelsfall doch eher "harte" Daten und womdéglich ganz andere Verhal-
tensweisen und Kompetenzen als etwa im Familienverband gefragt sind.
Auch die Autorlnnen der Kompetenzgbilang raumen ein, dass der Transfer etwa
von Familienkompetenz in die Arbeitswelt problematisch sei, da dort nach
wie vor lediglich zertifiziertes schulisches und berufliches Wissen nachge-
fragt werde (Erler u. a. 2003, S. 345). Versuche, beim Prozedere der Kompe-
tenzfeststellung die soziale Komponente stirker zu berticksichtigen, um so
die Chancen der SchulabgingerInnen auf dem Ausbildungs- und Arbeits-
markt zu verbessern, mussten sich beispielsweise in der Vergangenheit be-
zuglich Form und Inhalt an den Vorstellungen und Vorgaben mafigeblicher
Institutionen (z. B. IHK, Arbeitgeberverbinde, Betriebe) orientieren, um
anerkannt zu werden. In deren Sinn nachgewiesene und zertifizierte "soziale
Kompetenz" bezieht sich auf Teilkompetenzen wie Sorgfalt, Zuverlissigkeit,
Teamfihigkeit, Umgangsformen, Leistungsbereitschaft, Selbstandigkeit und
Verantwortungsbereitschaft und manifestiert sich schlieBlich in einer "Sozi-
alnote" von 1 bis 6 (Autorengemeinschaft QUEM 1999, S. 65). Dieses Bei-
spiel einer Umformung qualitativer Merkmale in quantitativ mess- und nach-
weisbare Attribute und entsprechende Zertifikate zeigt anschaulich, welche
Probleme beim Transfer in die betriebliche Realitit entstehen kénnen.

Die Transfer- und Verwertungsproblematik rihrt ferner daher, dass die rele-
vanten Merkmale und Ziele der diversen Organisationsebenen (also bei-
spielsweise Familie einerseits und Betrieb oder Schule andererseits) zu ver-
schieden sind. Sozialkompetenz bedeutet im familidren etwas anderes als im
schulischen oder betrieblichen Kontext. Daraus zichen einige Kritiker den
radikale Schluss, dass "nicht sozialkompetentes Verhalten in der Schule
gelernt werden (soll), sondern es soll eine sogialkompetente Schule entwickelt
werden" (ebd.). Man wehrt sich also dagegen, dass der "Schwarze Peter"
immer bei den ohnehin bereits Benachteiligten verbleibt - ein Hinweis dat-
auf, dass stets die Nachfrager nach Ausbildungs- und Arbeitsplitzen in die
Pflicht genommen werden (also sich anpassen und "fordern" lassen miis-
sen), wenn die Ausgleichsprozesse am Ausbildungs- und Arbeitsmarkt nicht
funktionieren.

Die Forderung von dieser Seite lautet also praktisch, dass die betriebliche
Realitit sich den Bedirfnissen der Menschen nach ganzheitlicher Wiirdigung
und ithrem Repertoire an (u. U. informell erworbenen) sozialen Kompeten-
zen anpassen musse und nicht umgekehrt. Das aber dirfte eine Illusion sein
in Zeiten, wo eher "Wohlverhalten statt Sozialkompetenz sowie alte Arbeits-
tugenden wie Punktlichkeit und Flei3" gefragt sind (ebd., S. 66). Der Betrieb
ist keine humanitire Veranstaltung. Unter den Bedingungen der betrieb-
lichen Realitit mit ithren Grundprinzipien wie Leistung, Konkurrenz und
Wettbewerb "wird Sozialkompetenz geradezu manipulativ eingesetzt, d. h.
von strategischem und nicht von verstindnisorientiertem Handeln durch
und durch bestimmt (...) Denn die Realitit besteht aus hierarchischen
Abhingigkeiten und Machtverhiltnissen, ist begleitet von Repressalien und
Entlassungsingsten" (ebd.).
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Fazit

Die Bestrebungen, durch geeignete Verfahren die "Schliisselkompetenzen"
(personale Kompetenzen, fachlich-methodische Kompetenzen, sozial-kom-
munikative Kompetenzen etc.) von benachteiligten Jugendlichen zu ermit-
teln, um ihre Chancen auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt zu erhShen,
sind nicht zuletzt bestimmt durch das Bedtrfnis, die Ausgleichsprozesse am
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt effektiver und effizienter zu gestalten. Dazu
setzt man heute auch im Bereich der Benachteiligtenférderung vor allem auf
das Assessment-Center-Verfahren als "validestes eignungsdiagnostisches
Instrument" (Druckrey 2002, S. 177). Innerhalb weniger Jahre wurde eine
schier untiberschaubare Vielzahl von Kompetenzfeststellungsverfahren ent-
wickelt, wobei kritisch angemerkt wird, dass die Entwickler, Anbieter und
Anwender solcher Verfahren haufig auch gleichzeitig Anbieter von berufs-
vorbereitenden BildungsmalBnahmen sind, in die die von ihnen getesteten
Jugendlichen miinden. Dadutch sei die "Neutralitit" der durchfithrenden
Stellen nicht gewihrleistet. Nach LLage der Dinge scheint man au3erdem die
methodischen Standards der Verfahren nicht immer mit der gebithrenden
Sorgfalt umzusetzen.

Kiritisiert wird ferner, dass solche traditionelle Verfahren zur Kompetenz-
messung und -feststellung in der Regel ergebnisorientiert sind, d. h. sie
untersuchen die Resultate von Lernprozessen und nicht die (formellen und
informellen) Lernprozesse selbst. Dadurch fallen nach Meinung vieler
Experten gerade die in den informellen Sektoren (Familie, Peers etc.) erwor-
benen sozial-kommunikativen und sozial-integrativen Kompetenzen unter
den Tisch. In jungster Zeit geraten diese informell erworbenen Kompeten-
zen jedoch mehr und mehr ins Blickfeld, da man sich von einer stirkeren
Gewichtung dieser Kompetenzen einen Kompetenzzuwachs und damit
mehr Chancen am Ausbildungs- und Arbeitsmarkt fiir bislang benachteiligte
Bevolkerungsgruppen verspricht.

Inzwischen gibt es einige Versuche, den methodisch schwer zu fassenden
informellen Kompetenzerwerb fiir verschiedene Zielgruppen (Berufsriick-
kehrerInnen, Jugendliche mit Férderbedarf) nachzuweisen und zu dokumen-
tieren (Kompetenzbilanzen, Qualipass). Der Versuch der Validierung und
Zertifizierung informell erworbener Kompetenzen mittels "weicher" qualita-
tiver Verfahren muss sich jedoch aus verschiedenen Griinden verstirkt mit
dem Problem der Ubertragbarkeit und Umsetzung der Ergebnisse in die
betriebliche Realitit auseinandersetzen. Aullerdem besteht die Gefahr, dass
auch solche Verfahren zusitzliche Selektions- und Ettiketierungsprozesse
auslosen, da ja Jugendliche als férderungsbedirtig identifiziert und u. U
stigmatisiert werden.

Die Hoffnung, die so genannten benachteiligten Jugendlichen mégen durch
die Berticksichtigung ihrer informell erworbenen Kompetenzen einen Kom-
petenzzuwachs erfahren, ist aulerdem womdglich eher trigerisch. Denn die
Jugendforschung liefert Belege dafiir, dass diese Jugendlichen nicht nur in
den Bereichen des formellen Lernens (also beim organisierten Lernen in
und durch Institutionen des Bildungssystems), sondern auch in Bezug auf
die diversen Modi des informellen Lernens Defizite aufweisen. Insofern
konnte eine breitere Berticksichtigung der auf informellem Weg angeeigne-
ten informellen (sozialen) Kompetenzen den "Wettbewerbsnachteil" der
benachteiligten Jugendlichen am Ausbildungs- und Arbeitsmarkt eher noch
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vergrofiern, keinesfalls aber, wie vielfach erhofft, verringern. Denn For-
schungsergebnisse zeigen, dass ja u. a. gerade die schwachen Impulse, die in
den Milieus der benachteiligten Jugendlichen von den informellen Bildungs-
sektoren (Familie, Peers) ausgehen, eine der Ursachen fiir schlechte Leistun-
gen im formellen Bildungssektor (Schule etc.) sind.
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7 Schlussfolgerungen und Empfehlungen

Die berufliche und soziale Integration von Jugendlichen mit besonderem
Forderbedarf ist eine wichtige gesamtgesellschaftliche Aufgabe. Bund, Lin-
der und Gemeinden reagieren auf diese Herausforderung verstirkt mit Pro-
grammen, die unter dem Motto "Férdern und Fordern" vor allem an den
Stirken, aber auch Schwichen der benachteiligten Jugendlichen ansetzen
und mittels mehr oder weniger komplexer Verfahren deren Kompetenzen
feststellen und weiter entwickeln sollen, um eine zielgenauere individuelle
Forderung zu ermdéglichen. Dabet sollte man jedoch im Auge behalten, dass
misslungene Finmiindungen in (regulire) Ausbildung und Beschiftigung
nicht in erster Linie den defizitiren Qualifikationen der (jugendlichen) Teil-
nehmerlnnen oder den (falschen) Konzeptionen und Methoden von Projek-
ten und MaBBnahmen anzulasten, sondern zuerst und vor allem der desolaten
Lage am Ausbildungs- und Arbeitsmarkt geschuldet sind. Diese duf3eren
O6konomischen Bedingungen markieren auch die Grenzen der Erfolgsaus-
sichten der vielfaltigen Bemiihungen.

Gleichwohl steht auBler Frage, dass es sowohl unter humanitiren als auch
unter 6konomischen Gesichtpunkten geboten ist, brachliegende Potenziale
der Jugendlichen zu ermitteln und fur sie gegebenenfalls daraus am Arbeits-
markt realisierbare Kompetenzen zu entwickeln. Solche brachliegenden
Potenziale vermutet man bei unserer Zielgruppe vor allem im Bereich des
informellen Lernens und der informell erworbenen Kompetenzen. Gesucht
werden also Verfahren zur Kompetenzfeststellung und -entwicklung, die
diese bislang vernachlissigten Kompetenzen stirker berticksichtigen.

Die in der jingeren Zeit entwickelten qualitativen Methoden zur Kompe-
tenzfeststellung wie Kompetenzbilanzen und Qualipass versuchen verstirkt,
solche Aspekte des informellen Lernens (in der Familie, in Gleichaltrigen-
gruppen etc.) zu berticksichtigen. Zentrale Bestandteile solcher "weichen"
Verfahren zur Kompetenzfeststellung sind daher Selbstbeobachtung und -
befragung z. B. in Form eines biografischen Rickblicks. Diese Methode
macht daher nicht nur die im Rahmen des formellen Bildungssystems, son-
dern auch die auf informellem Weg erworbenen Kompetenzen sichtbar.

Ob diese Methoden des "Self-Assessments" geeignet sind, die formellen
und informellen Kompetenzen unserer Zielgruppe realistisch abzubilden, ist
jedoch fraglich. Es sind ja gerade personlichkeitsbedingte Fehleinschitzun-
gen in Bezug auf das individuelle Leistungsvermégen, gekoppelt mit ideali-
sierten und mangelhaft ausgebildeten Vorstellungen von beruflichen Inhal-
ten und Anforderungen, die zu einer unrealistischen Selbsteinschitzung und
in der Folge zur falschen Berufswahl und zum Ausbildungsabbruch fuhren
(Ebbinghaus u. a. S. 7). Aullerdem kommt bei diesen Verfahren aus ver-
schiedenen Griinden (sieche oben) die Transfer- und Verwertungsproblema-
tik besonders stark zum Tragen. Den Jugendlichen ist wenig damit gedient,
wenn bei thnen Kompetenzen festgestellt werden, die am Arbeitsmarkt
nicht nachgefragt werden. Die berufsbezogene Anerkennung informell
erworbener (und beispielsweise im Qualipass dokumentierter) Kompetenzen
als eine Art Aquivalent fiir fehlende oder mangelhafte formelle Qualifika-
tion dirfte sich auf breiter Ebene nur schwer realisieren lassen.

Vielversprechender erscheinen uns Ansitze, die sich methodisch am
Assessment-Center-Verfahren orientieren, weil sie realititsbezogener und
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verbindlicher sind und sich die Ergebnisse daher leichter in das Ausbil-
dungs- und Beschiftigungssystem tbertragen lassen. Diese Empfehlung gilt
allerdings nicht fiir die zahlreichen "selbstgestrickten" AC, die inzwischen
den Markt tberschwemmen, sondern nur fir professionell entwickelte und
evaluierte und vorschriftsmiflig angewandte und umgesetzte Verfahren.
Diese Bedingungen scheinen uns u. a. beim AC S7ar# (Stirken ausprobieren -
Ressourcen testen) des IMBSE (Institut fir Ma3nahmen zur beruflichen
Forderung der beruflichen und sozialen Eingliederung) erfillt zu sein (vgl.
Druckrey 1999, 2002 und 2002). S7ar? wird von der Freien Universitit
Amsterdam entwickelt, begleitet und evaluiert und systematisch (und mit
akzeptablen Ergebnissen) auf Validitit und Reliabilitit getestet (Druckrey
2001, S. 12 ff.). Der Transfer wird dadurch sichergestellt, dass an der
Entwicklung VertreterInnen von Berufsschulen und Kammern, von Arbeits-
agenturen und des BIBB beteiligt sind (ebd., S. 16). Das Verfahren wird fer-
ner kontinuierlich verbessert und weiter entwickelt sowie einer fortlaufenden
Qualitatspriifung und -sicherung unterzogen. Voraussetzung flr aussage-
kraftige Ergebnisse auf der Basis dieser Vorgehensweise ist allerdings, dass
die Substanz des Verfahrens nicht durch Mingel auf der Umsetzungsebene
untergraben wird. Ferner sei nochmals darauf hingewiesen, dass einer ada-
quaten Kompetenzfeststellung ebenso adidquate Fordermal3nahmen folgen
mussen.
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