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Vorwort Bundesausschuss fiir Politische Bildung

Kompetenz und Kompetenzorientierung sind Schlisselbegriffe der
aktuellen politischen, wissenschaftlichen und bildungspolitischen
Diskussionen. Das Thema der Kompetenzorientierung steht seit lan-
gem auf der Agenda der europaischen Bildungspolitik. Diese Debat-
te im europdischen Kontext hat den nationalen Diskurs angeregt.
Formal ist es Ziel, erstens einen nationalen Kompetenzrahmen zur
Vergleichbarkeit von Qualifikationen zu definieren. Zweitens aber
auch dafiir Sorge zu tragen, dass auch non formal und informell er-
worbene Kompetenzen anerkannt werden.

Wenn Kompetenz und Kompetenzorientierung zentrale Schliissel-
begriffe innerhalb der Weiterbildung sind, stellt sich die Frage, was
bedeutet das fiir die Profession der Politischen Bildung? Wie kann
der Diskurs Uber einen adaquaten Kompetenzbegriff in der Politi-
schen Bildung gefiihrt werden? Was hat die Kompetenzdebatte mit
Bildung, Validierung und Wirkungen Politischer Bildung sowie dem
Selbstverstandnis der Profession Politische Bildung zu tun?

Auf all diese Fragen reagieren sowohl die Politische Bildung als auch
die Weiterbildung mit verschiedenen Ansatzen und Positionen. In
der insgesamt sehr kontroversen Diskussion wird deutlich, dass viele
Fragen einer Kompetenzorientierung in der non formalen Bildung
bislang noch nicht geklart sind.

Der Bundesausschuss fiir Politische Bildung (bap) hat den Diskurs
Uber die Kompetenzorientierung auch zu einem seiner zentralen
Aufgabenfelder gemacht. In der bap-Arbeitsgruppe ,Grundsatzfra-
gen der Politischen Bildung” beschéftigen sich die Mitglieder die-
ser AG seit ca. drei Jahren intensiv mit der Frage, wie der ,Streitfall
Kompetenzen” innerhalb der Profession diskutiert werden kann.
Gleichzeitig hat die Arbeitsgruppe sich die Frage gestellt, ob und in
wie weit der Diskurs Giber Kompetenzen aus fachlicher Perspektive
zur Weiterentwicklung der politischen Jugend- und Erwachsenenbil-
dung fiihren kann.

Bezogen auf den fachlichen Diskurs bestand eine Uberlegung darin,
zundchst zu sichten, welche Dokumentationsformen von Lernleistun



gen (und damit verbunden direkt und indirekt der vermittelten und
erweiterten Kompetenzen) in der politischen Jugend- und Erwach-
senenbildung derzeit bereits eingesetzt werden. Darliber hinaus war
es eine weitere Uberlegung, ausgehend vom Selbstverstiandnis der
Profession der Politischen Bildung zu berlegen, wie perspektivisch
geeignete Dokumentationsformen von Lernleistungen in der Politi-
schen Bildung aussehen konnten.

Die im Folgenden dargestellten Expertisen von Prof. Dr. Benno Hafen-
eger und Anja Krieg zur ,Kompetenzen in der non formalen auf3er-
schulischen poltischen Jugend- und Erwachsenenbildung” formuliert
im Ergebnis Anspriiche an ein Anerkennungs-, Erfassungs- und Do-
kumentationsinstrument, das ggf. im Kontext der Politischen Bildung
entwickelt werden kénnte. Die Expertise von Dr. Reinhild Hugenroth
+Dokumentation von Lernleistungen in der Politischen Bildung” legt
umfassend dar, welche verschiedenen Dokumentationsformen in der
+~Community” bereits eingesetzt werden.

Die beiden Expertisen sollen, dass war die Uberlegung des Bun-
desausschuss fir Politische Bildung, den Diskurs (ber ein zentrales
Thema in der Profession der Politischen Bildung initiieren und voran
bringen. Neben der Veroffentlichung der beiden Expertisen ist ge-
plant, den weiteren Diskurs Giber Fachveranstaltungen mit den in der
Politischen Bildung tatigen haupt- und nebenamtlichen Mitarbeitern
und Mitarbeiterinnen sowie den Vertretern und Vertreterinnen der
Organisationen der Politischen Bildung fortzufiihren.

Insofern bieten die beiden Expertisen hoffentlich Anlass fiir eine wei-
terfihrende und konstruktive Auseinandersetzung.

Fir den Bundesausschuss Politische Bildung

Barbara Menke
Mitglied des Vorstandes bap
Leiterin der AG-Grundsatzfragen des bap
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Vorwort

Die vorgelegte Expertise zu dem auBerschulischen Bildungs- und
Lernfeld ,Politische Jugend- und Erwachsenenbildung” wurde im
Auftrag des Bundesausschusses fiir politische Bildung (bap) erstellt.
Mit Blick auf aktuelle Debatten und Prozesse, den Stellenwert und
die Bedeutung sowie die empirischen Befunde dieses non-formalen
Bildungsbereiches soll vor allem der Diskurs tber die hier erworbe-
nen Kompetenzen und deren mogliche Dokumentations-, Anerken-
nungs- und Nachweisverfahren vergegenwartigt und erhellt werden.

Dass Bildung fiir den individuellen Werdegang, die gesellschaftliche
und politische Entwicklung der Demokratie eine entscheidende Rol-
le spielt, diirfte kaum streitig sein. Klarungsbedurftiger ist die Frage,
welche Rolle und welcher Beitrag dabei der auBerschulischen poli-
tischen Jugend- und Erwachsenenbildung zukommen. In einer un-
Ubersichtlichen bildungspolitischen und padagogischen Diskussion
soll die vorliegende Expertise dazu beitragen, die fachliche Diskussi-
on und die spezifischen Herausforderungen des Aspektes ,Kompe-
tenz” in diesem eigenstandigen und origindren Bereich der Bildungs-
landschaft transparent und tiberschaubar zu machen. Die Diskussion
soll zugleich kritisch-konstruktiv aufgenommen und bewertet sowie
mit moglichen (vorldufigen) Vorschldgen zur Dokumentation, Aner-
kennung und zum Nachweis von Kompetenzen versehen werden.
Die Ausflihrungen sind als Material fiir die laufende Diskussion zu
verstehen, und sie sollen helfen, die weiteren Klarungen und Umset-
zungen zu fundieren — dazu werden abschlieBend erste Uberlegun-
gen angeboten.

Die Expertise wurde am Institut fir Erziehungswissenschaft der
Philipps-Universitdt Marburg im Arbeitsbereich ,Auf3erschulische
Jugendbildung” (Prof. Dr. Benno Hafeneger und Anja Krieg, Diplom-
Padagogin) erstellt.

Marburg, im Marz 2013

Benno Hafeneger
Anja Krieg



I. Rahmung des Feldes

Das Feld derauf3erschulischen bzw. non-formalen politischen Jugend-
und Erwachsenenbildung ist als Element ,lebensbegleitenden Ler-
nens” in einer sich ausdifferenzierenden Bildungswelt mit vielfaltigen
Weiterbildungsmadglichkeiten in Bewegung.' Dies ist historisch nicht
neu und reicht zurtick bis in die ,Grindungszeit” und Herausbildung
zu Beginn des 20. Jahrhunderts, weil das Feld und die Trager schon
immer mit Wandel und Dynamik, mit den jeweiligen zeitbezogenen
Herausforderungen und politischen, gesellschaftlichen, sozialen und
kulturellen Verhaltnissen, dann mit den Lebenslagen, Biografien und
Bildungsmotiven der potenziellen Teilnehmer/-innen konfrontiert
und verbunden waren. Diese Dimensionen bestimm(t)en wesentlich
das Feld, das in politische und Tragerinteressen eingebunden ist, und
deren Themen, Formate und Methoden sich wiederum im Horizont
von Lebenswelten und Erfahrungen, &ffentlichen und fachlichen Dis-
kursen, wissenschaftlichen und politisch-gesellschaftlichen — und im-
mer auch im Horizont konkurrierender — Zeitdiagnosen herausbilden
und begriinden.

Diese angedeutete breite Rahmung und die vielschichtigen Ein-
flussfaktoren gehoren konstitutiv zu einem Bildungs-, Lern- und Er-
fahrungsfeld, dass sich in der Geschichte der Bundesrepublik - und
hier vor allem seit den 1970er Jahren — vor dem Hintergrund der
jeweiligen bundes- und landesgesetzlichen Regelungen in seiner
derzeitigen Form und als unverwechselbares Profil herausgebildet
hat. Dabei ist das Feld gepragt von den Merkmalen: Freiwilligkeit der
Teilnahme, Pluralitat von Trdgern und Angeboten, Vielfalt von The-
men, Formaten und Lernformen; einer sich sukzessive entwickelten
Professionalisierung und herausbildenden padagogischen Professi-
onalitat; einer Heterogenitdt von Praxisfeldern und Zielgruppen, In-
stitutionen, Tragern, Fach- und Dachverbdnden. Es ist konstitutiv mit
der Herausforderung konfrontiert, immer wieder Teilnehmer/-innen

' Die Expertise bezieht sich ausschlieSlich auf die aulerschulische politische
Jugend- und Erwachsenenbildung als non-formales Bildungsfeld und nicht
auf die politische Bildung in Schulen oder der universitaren Lehrerausbildung
sowie der wissenschaftlichen Weiterbildung, nicht auf politisches Lernen in
informellen Kontexten und Lernwelten (z. B. Familie, Medien, Jugendarbeit,
Vereine und Verbande) oder auf selbstorganisierte Kontexte wie Burgerinitia-
tiven, soziale Bewegungen und Protestkulturen (vgl. dazu Truman 2013).

Hafeneger/Krieg
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neu zu gewinnen, Zugange zu entwickeln und sie mit positiven (,gu-
ten”) Erfahrungen der Bildungswirklichkeit zu motivieren wieder zu
kommen. Diese Herausforderungen stimulieren und begriinden die
inhaltliche Produktivitat, innovativen Prozesse und diskursive Leben-
digkeit des Feldes.

Im Folgenden soll im ersten Teil zunachst das Feld der politischen Ju-
gend- und Erwachsenenbildung mit Blick auf wesentliche Merkmale,
Debatten und Strukturen gerahmt und bilanziert werden. Im zweiten
Teil wird auf den Kompetenzbegriff und die -diskussion im padago-
gisch-bildenden Kontexten sowie auf Verfahren eingegangen, undin
den folgenden Teilen werden dann Uberlegungen zur Sichtbarma-
chung, Dokumentation und Anerkennung in ausgewahlten Berei-
chen und dann fiir die politische Jugend- und Erwachsenenbildung
diskutiert.

1. Bildungsverstandnis

Kompetenz ist in den aktuellen Bildungsdiskussionen ein zentraler
Begriff, das gilt sowohl fiir die Schule als auch fir die auBBerschuli-
schen Handlungsfelder. Dabei markieren Begriffe und Fachbezeich-
nungen immer auch das disziplinare, feldbezogene und professionel-
le Selbstverstandnis, und sie sind als,, Integrationsklammer” (Scheidig
2013) zu verstehen, die eine abgrenzbare Identitdt gegeniiber ande-
ren Disziplinen, padagogischen Feldern und professionellen Profilen
markieren. Hier werden die Termini,Politische Erwachsenenbildung”
(als politische Bildung im Erwachsenenalter) und ,Politische Jugend-
bildung” (als politische Bildung im Jugendalter) fiir das lernende und
sich bildende Subjekt favorisiert — weil sie auf ,Bildung®, ,Bildungs-
bemiihungen” bzw. den ,Bildungsgedanken” als zentralem Merkmal
und Fokus zielen. Damit ist die non-formale politische Bildung ein
Angebot und organisierter Ort sowie eine eigene Zeit fur Lern- und
Bildungsprozesse um politisches Denken und demokratischen poli-
tischen Verhaltens einzutiben. Jugendliche und Erwachsene werden
hier als Subjekte Uber politische Zusammenhdnge weitergehend
informiert und sie konnen ,Urteils- und Handlungsfahigkeit, Analy-
sekompetenz, Kommunikations- und Kritikfahigkeit erwerben und
Maoglichkeiten der gesellschaftlichen Einflussnahme erkennen und
nutzen” (Scheidig 2013, S. 56).



.Bildung ist mehr als Schule” (BJK et. al. 2002), und ihr geht es mit ei-
nem erweiterten — in neuhumanistischer Tradition, der Aufklarung
und Emanzipation verpflichtet — Bildungsbegriff und -verstandnis
um die Befdhigung von Menschen, zum Subjekt ihres eigenen Han-
delns zu werden und zu eigenstandiger Lebensfiihrung beizutragen.
Bildung ist mehr als der Erwerb von Kompetenzen, weil Bildung dem
Subjekt ermdglichen soll, sich selbst politische, soziale und gesell-
schaftliche Lebenszusammenhdnge und Welten zu erschlieBen, zu
erkldren und zu verorten (vgl. Zirfas 2011). Ein solches ganzheitliches
und subjektbezogenes, sich auf Deutungen und Aneignungsformen
beziehendes Verstandnis von Bildung ist nicht ausschlie8lich kognitiv
orientiert, sondern beinhaltet auch soziale, emotionale und motori-
sche Bildungs- und Lernprozesse sowie ein dynamisches Verstandnis
von Kompetenzerwerb mit offenen Lernhorizonten (vgl. Rauschen-
bach 2009; Grunert 2012). Cathleen Grunert (2012) geht es in der
Denktradition des finnischen Pddagogen Yrj6 Engestrom um einen
tatigkeitsorientierten Ansatz und Kompetenzerwerb bedeutet dann
nicht nur,Anpassung an bestehende Strukturen und Regeln’, sondern
NVeranderung bestehender Vorgaben tiber Widerspruchserfahrungen”
(S. 174), die mit Selbstwirksamkeitserfahrungen verbunden ist.

Mit dieser Perspektive geht es politischer Bildung folglich nicht um
okonomische Instrumentalisierung (Starkung der Employability
und des Humankapitals) oder staatsbiirgerliche Verzweckung, um
Verflgbarkeit fur funktionale Interessen oder um enge Didaktisie-
rungsversuche mit entsprechenden Vorstellungen tiber Lernen und
Bildung. Ihr geht es um lebensweltliche Bezlige von Bildung, um in-
dividuelle Subjekt- und gesellschaftlich-politische Demokratieent-
wicklung, um den bzw. die politisch gebildete(n) Blrger/-in im Sinne
eines Bildungsverstandnisses wie es Reinhard Fatke und Hans Mer-
kens (2006) anbieten:

Wenn mit Bildung diejenigen Prozesse benannt werden, in denen sich
der Mensch in wahrnehmender, denkender und handelnder Auseinan-
dersetzung mit der Welt allseitig entfaltet, sind ein wesentliches Kenn-
zeichen solcher Bildungsprozesse Erfahrungen von Differenz zwischen
dem, was man ist, weil3, kann, darf usw., und dem, was man (noch) nicht
ist, weils, kann, darf usw. Wenn diese Differenz als Herausforderung er-
fahren wird, an der man wachsen kann, indem man sich ihr stellt und
sich mit ihr auseinander setzt, und nicht nur als Aufgabe, die man be-
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widltigen muss, dann ist eine notwendige Vorbedingung daftir gegeben,
dass sich Bildung ereignen kann. In diesem Sinne Idisst Bildung sich nicht
erzwingen, sondern sie kann sich ereignen, wenn entsprechende Ange-
bote und Situationen geschaffen werden, in denen sich der Mensch her-
ausfordern ldsst, sich mit der Welt und sich selbst auseinander zu setzen.
Insofern sind Bildungsprozesse prinzipiell unabschlieS8bar” (S. 10).?

Im Sinne reflexiver Prozesse der Selbstbildung und mit Bezug auf die
je subjektiven Lernstrategien und erworbenen Lernmuster bedeutet
Lernen aus der Perspektive des Subjektes nach Rudolf Egger (2008)

»im Sinne einer Anschluss- und Aneignungsperspektive in einem ersten
Schritt neue Verbin dungen aufzunehmen, ohne die gemachten Erfah-
rungen dabei zu vergessen, meint die Schaffung von Situationen, inner-
halb derer die Méglichkeit zur eigenen Strukturbildung, d. h. zur Vernet-
zung von bislang nicht Gesehenem, geschaffen werden kann” (S. 29).

Damit sind der Lebenszusammenhang, der Erfahrungs- und Wissens-
hintergrund sowie der ,Eigensinn” bzw. sind die eigensinnigen Prozes-
se der Subjekte angesprochen, weil sie selbst als ,Autor/-innen ihres
Lebens” und mit ihren Lernmotiven entscheiden, warum und was sie
lernen, sie sich zu bilden bereit und in der Lage sind. Entscheidend fir
das Gelingen von Bildungs- und Lernprozessen ist u. a. die produkti-
ve und aneignende Anschlussfahigkeit (das Passungsverhaltnis) von
- strukturierten und zugleich offenen - Lernsituationen/-aktivitdten
an die bisherige Lernbiografie mit ihren Wissensbestanden, Wirklich-
keitsbetrachtungen und -deutungen, Auffassungen Uber eigene Er-
fahrungen und ,liber die Welt". Dabei sind Bildungsvorgéange immer
mit Irritationen und Krisen verbunden, die einen neuen bzw. erwei-
terten Wissenshorizont er6ffnen sowie mit Wirksamkeitserfahrungen
verbundene Reflexions- und Handlungsfahigkeit provozieren. Diese
individuellen, subjektiven Erfahrungen und Prozesse sind gesellschaft-
lich gerahmt und nach Egger (2008) sind Aneignungsprozesse in und
durch Lernprozesse von folgenden Eckpunkten gekennzeichnet:

,—Aneignungsprozesse sind unabgeschlossen,

2 Zum Beitrag der Jugendbildung in der Subjektentwicklung von Jugendlichen
und jungen Erwachsenen vgl. Scherr (1977)



- Aneignung wird im Wechselspiel zwischen individuellen und sozialen
Beziigen gestaltet,

- Aneignung ist ein aktiver Prozess, der die Entdeckung, Erprobung
erweiterter Verhaltensrepertoires und neuer Féhigkeiten zum Ziel hat,

- Aneignung erfolgt in vieldimensionalen situativen Prozessen und
kontextuellen Beziigen und ermdglicht die Entwicklung situations-
libergreifender Kompetenzen.

- In Aneignungsprozessen versuchen Menschen Ereignisse, Situationen
und Handlungsanforderungen zu strukturieren und dadurch ihrem
Handeln eine Sinnperspektive zu geben.

- Aneignungsergebnisse sind nicht vorhersagbar” (S. 30).

Diese Perspektive zeigt sowohl die Komplexitat der Lernorte/-ge-
legenheiten der politischen Jugend- und Erwachsenenbildung als
auch die Prozesshaftigkeit und Subjektzentriertheit von politischer
Bildung bzw. von ,verschlungenen” Suchbewegungen und Selbst-
aufklarungsprozessen, von eigenwilligen Lern- und Bildungspoten-
zialen sowie von kaum kalkulierbaren und Uberraschenden Trans-
formationen. Solche Lernvorstellungen kniipfen lerntheoretisch u. a.
an die Uberlegungen von John Dewey (1916/1993) an, der den Zu-

7

sammenhang von ,Demokratie und Lernen”, ,Lernen und/durch Er-
fahrung’,,Demokratie als Lebensform” betont; weiter kniipfen sie an
biografietheoretische und interaktionstheoretische bzw. dialogische
Uberlegungen zu Lernen und Bildung an (vgl. von Felden 2008). Da-
bei ist die politische Bildung nicht nur ein ,interner Lernort” bzw. Vor-
bereitungsort (bei dem ,Vorrat” angelegt wird), sondern selbst eine
Gelegenheitsstruktur, ein Ort einlibender und erlebter politischer
Praxis bzw. gemachter Erfahrungen, der auch ,extern’, nach auBen in
die Lebenswelt der Teilnehmer/-innen ,prozedurale Kompetenzen”
herausbildet, positive Wirkungen zeigt und Effekte (als politisches
Handeln) hat.

Solche ankniipfenden, verknipften und positiven Lern- und Bil-
dungserfahrungen sind wiederum Voraussetzung um Motive, Neu-
gierde und weiteres politisches Interesse zu entfalten. Dabei sind
die Subjekte immer auf (politisch) bildende Gelegenheiten, Anre-
gungen und Begegnungen angewiesen, ,um kulturelle, instrumen-
telle, soziale und personale Kompetenzen entwickeln und entfalten”
(Zwolfter Kinder- und Jugendbericht 2005, S. 23) sowie Teilhabe in
verschiedenen Lebensbereichen realisieren zu kdnnen. Ein solches
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multiperspektivisches Denken Uber Lernen und Bildung, bei dem die
Teilnehmer/-innen immer Ko-Produzenten/-innen (in einem aktiven
Ko-Konstruktions- und Produktionsprozess) ihrer Bildung sind, das
auf Lebensbewiltigung, aktive politische Lebensfiihrungs-/ Daseins-
kompetenzen zielt, muss — soll es nicht komplexitdtsreduzierend
sein — in den Uberlegungen und Chancen sowie den Grenzen (zur
Vermeidung von falschen Versprechungen) der Kompetenzdebatte
berlicksichtigt werden.

2. Lebensbegleitendes/-langes Lernen

Die politische Jugendbildung ist im SGB VIII - Kinder- und Jugend-
hilfe (KJHG, § 11) - als Teil der Jugendarbeit formuliert, zu deren
Schwerpunkten u. a. die ,auBBerschulische Jugendbildung mit allge-
meiner, politischer, sozialer, gesundheitlicher, kultureller, naturkund-
licher und technischer Bildung” gehdren. Sie ist weiter in anderen
Leistungen der Jugendhilfe, in Landesgesetzen der ,AuB3erschuli-
schen Jugendbildung” und kommunalen Regelungen ausgewiesen.
In der Erwachsenenbildung gibt es eine andere Begriffsgeschichte,
die mit unterschiedlichen Konnotationen verbunden ist.3 Dabei hat
sich seit Beginn der 1970er Jahre zundchst der Allgemeinbegriff der
+Weiterbildung” — verbunden mit den Weiterbildungs-/Erwachse-
nenbildungsgesetzen in den Bundeslandern - durchgesetzt. Er ist
eher mit der Wiederaufnahme von organisiertem Lernen in 6kono-
mischen, beruflichen und allgemeinbildenden Kontexten verbunden
sowie funktional an verwertbaren Qualifikationen und am Arbeits-
markt orientiert; auch der Begriff der ,politischen Weiterbildung”
ist weithin in Gebrauch und wird auch in gesetzlichen Regelungen
verwandt (vgl. Knoll 1990; Weinberg 2000). SchlieB3lich gab es in den
1980er und 90er Jahren vor dem zeitdiagnostischen Hintergrund
gesellschaftlicher Entwicklungen Begriffe wie ,lebenslang lernende
Gesellschaft” und ,lernende Organisationen und Regionen’, dann
,Bildung Uber die Lebenszeit” (Fatke/Merkens 2006) bzw. liber die
gesamte ,Lebensspanne” (Edelmann u. a. 2011). Das Lifelong Lear-
ning (LLL) — das lebenslange/lebensbegleitende Lernen hat sich als

3 Auf die Begriffsgeschichte mit ihren Implikationen soll hier nur kurz hingewie-
sen werden. Zur Geschichte der politischen Erwachsenenbildung vgl. Hufer
(2013); zur Geschichte der politischen Jugendbildung vgl. Hafeneger (2009).



Subsumtionsbegriff fur alle Altersphasen des Lebenslaufes und alle
Bildungsbereiche (und damit auch fiir die auBerschulische politische
Jugend- und Erwachsenenbildung) etabliert (vgl. Seitter 2007; Hufer
2009; Nuissl 2009, Hof 2011).

Trotz unterschiedlicher Auffassungen tber Bildung sind sich alle Be-
teiligten in einem Punkt einig, dass Bildung nicht auf Schule als Ins-
titution und auf Kindheit und Jugend als Lebensphase(n) begrenzt
ist. Die Entwicklung der modernen Welt begriindet sich mit standig
veranderten Wissensbestanden (und der ,Wissensgesellschaft” als
Diagnoseangebot) und als Konzept der ,Bildung Uber die Lebens-
zeit” (vgl. Fatke/Merkens 2006).* Damit sind ein Konzept und eine
lebenszeitliche Perspektive gemeint, die Prozesse des — hier politi-
schen - formalen, non-formalen und informellen Lernens bzw. der
politischen Bildung zu unterschieden weif3, sie gleichzeitig aber auch
in ihrer Verschrankung sieht.

Seit der Erkldrung des Europdischen Rates in Lissabon im Jahr 2000,
sich bis 2010 zum ,wettbewerbsfahigsten, dynamischsten wissens-

* Weitere konkurrierende und sich aufeinander beziehende Diagnoseangebo-
te sind u. a. Informationsgesellschaft, Transformationsgesellschaft, Arbeitsge-
sellschaft, Ubergangsgesellschaft, Entwickelte (Post)Moderne, Digitaler Kapi-
talismus, Einwanderungsgesellschaft. Solche zugespitzten Diagnosebegriffe
der modernen Gesellschaften sind mit ihren Implikationen fr die politische
Bildung bedeutsam und bilden fiir Konzepte, Themen und Ziele einen Refe-
renzhorizont; auf sie kann hier nicht weiter eingegangen werden. Sie sind zu-
gleich soziologische Angebote und haben mit ihrem Label einen begrenzten
Erkldarungshorizont; und sie sind immer auch eingebunden in gesellschaft-
liche Prozesse (vgl. Bremer 2013). Darauf weist auch Jirgen Wittpoth (2002)
hin, und er formuliert fir die Rezeption in der Erwachsenenbildung: ,Was
meines Wissens keine Zeitdiagnose leistet (und leisten kann, weil sie sonst
einen Differenzierungsprozess in Gang setzen wirde, der in ihre eigene Un-
moglichkeit mtndete), ist: diejenigen Aspekte, auf die sie besonders abhebt,
mit denen der anderen — zumindest einiger — zu relationieren. Genau solche
Relationierungsarbeit kdnnen (und mdssen) wir aber leisten, wenn und weil
wir zeitdiagnostische Perspektiven auf konkrete Problemlagen unseres Feldes
beziehen, denn deren Komplexitat tbersteigt in der Regel den Horizont einer
Zeitdiagnose. Erziehungswissenschaftliche Reflexion hatte also — sobald sie
an Zeitdiagnosen anschliel$t (aber wohl nicht nur dann) —im Sinne einer the-
oretischen Mehrsprachigkeit’ zu erfolgen. Das bedeutet zumindest, dass jeder
Versuch, das Anregungspotenzial einer einzelnen Perspektive auszuloten, von
vornherein in dem Bewusstsein erfolgt, dass diese Perspektive notwendig
verkurzt ist” (S. 260).
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basierten Wirtschaftsraum der Welt” zu entwickeln, dann mit dem
.Kopenhagen-Prozess” und als Teil der Agenda ,Allgemeine und
berufliche Bildung 2020” wurde vor allem fiir die Berufsbildung (Be-
rufsbildungspolitik) und auch die allgemeine Bildung (als Teil des
lebenslangen Lernens und Qualifikationen bzw. Kompetenzen fiir
die Arbeitswelt) an der Umsetzung europdischer Instrumente und
Grundsdtze - im Rahmen der Entwicklung von Nationalen Quali-
fikationsrahmen (NQR) und eines Europaischen Qualifikationsrah-
mens (EQR) — gearbeitet. Ziel war und ist Transparenz flr die euro-
paweite Anerkennung von Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen
herzustellen. Das gilt auch fiir Uberlegungen der Validierung des
non-formalen und informellen Lernens in der beruflichen und allge-
meinen Bildung (vgl. Cedefop 2011). Mit der Internationalisierung
der Diskussion und der Formel des Lifelong Learning (LLL) ist neben
formalen und informellen Settings auch das non-formale Bildungs-
segment ,politische Jugend- und Erwachsenenbildung” in die Dis-
kussion sowie in rahmende Uberlegungen (EQR, NQR) einbezogen.
Mit dem EQR - und dem NQR (der 2009 in die Erprobung ging) als
nationaler Umsetzung - wird ein europaweit giiltiges Bezugssystem
von Bildung angestrebt, in das auch die non-formale und informelle
Bildung einbezogen werden soll. Dabei werden in dem Bericht der
internationalen UNESCO-Kommission fiir Bildung im 21. Jahrhundert
vier Sdulen des Lebenslangen Lernens angeboten:,Lernen Wissen zu
erwerben” (,Learning to Know"), ,Lernen zu handeln” (,Learning to
Do"), ,Lernen zusammen zu leben” (,Learning to Life together”) so-
wie ,Lernen das Leben zu gestalten” (,Learning to Be”).?

Die UNESCO und OECD als internationale,,global player”, die Initiativen
der Europaischen Union mit der Diskussion um Bildungsstandards und
als Arbeit am EQR, dann die nationale Diskussion und Weiterbildungs-
forschung (durch BLK, DIE, DIPF, Bildungsberichte, u. a.) haben mit ih-
rer Programmatik, ihren Konzepten und Forderungen in den letzten
Jahren die Bildungslandschaft und -entwicklung - dann mit dem DQR
fur lebenslanges Lernen und der Einbeziehung nicht-formal und in-
formell erworbener Kompetenzen - beeinflusst, ausgeldst, provoziert
und ,in Bewegung” versetzt. Im Rahmen der europdischen Leitlinien,

° |dee und Konzept des LLL geht vor allem auf internationale Organisationen —
Europarat, UNESCO, OECD - zurtick.



wie sie im,Memorandum Uber Lebenslanges Lernen” der Kommission
der Europdischen Gemeinschaften aus dem Jahr 2000, dem Europadi-
schen und Nationalen Qualifikationsrahmen, dann Publikationen des
BMBF (2001, 2008, 2010) festgehalten sind, geht es auch um die Krite-
rien und Berlicksichtigung der non-formal und informell erworbenen
Kompetenzen bzw. Berlicksichtigung von Bildungspotenzialen jen-
seits formaler Bildung (vgl. Widmaier 2011). Im Rahmen der ,Lissabon
Strategie” wird Bildung von der Europdischen Kommission (2000) in
allen Facetten des formalen, non-formalen und informellen Lernens -
und hierzu gehort auch die au3erschulische politische Bildung - und
fiir alle Bevolkerungsgruppen als Grundlage fir die soziale Kohasion
in der EU gesehen. Zum lebenslangen Lernen gehort fiir die Kommis-
sion auch die,Férderung demokratischer und aktiver Blirger” mit dem
Merkmal padagogisch arrangierter und begleiteter Bildung und ent-
sprechender Angebote (ohne Abschliisse). Es geht um

Jalles Lernen wéihrend des gesamten Lebens, das der Verbesserung von
Wissen, Qualifikationen und Kompetenzen dient und im Rahmen einer
personlichen, blirgergesellschaftlichen, sozialen bzw. beschdftigungs-
bezogenen Perspektive erfolgt” (ebd. S. 17).

Im Kontext der Diskussion um lebensbegleitendes Lernen hat die em-
pirische Bildungsforschung — seit der empirischen Wende - national
und international insgesamt (und vor allem fir die Schule) zu differen-
zierten Befunden und einer indikatorengestiitzten Berichterstattung
gefiihrt. Zahlreiche Autoren/-innen haben die Figur der,Bildungsland-
schaften” und Netzwerke, der Lernorte und -zeiten — mit den Begriffen
formal, non-formal und informell — aufgenommen, erweitert und diffe-
renziert (u. a. Dohmen 2001; Harring/Rohlf/Palentien 2007; Rohlfs/Har-

5 Auf die Akteure und Prozesse, die Interessen und Motive, Ergebnisse der Bil-
dungsforschung und Folgen kann hier nur kurz verwiesen werden. Das gilt
auch fur den DQR mit seinem bildungsbereichstbergreifenden Profil und
der nationalen Umsetzung (mit Blick auf die Besonderheiten des deutschen
Bildungssystems) des EQR fur lebenslanges Lernen (www.deutscherqualifika-
tionsrahmen.de). Es war die Rede von einer ,kompetenzorientierten Wende”
(Kaufhold 2006) und in der Weiterbildungsdiskussion sieht Gnahs (2007) fur
die Erwachsenenbildung seit mehreren Jahren eine ,Kompetenzkonjunktur’,
die in den letzten Jahren von einer kritischen Diskussion begleitet wurde.
Zum ,Streitfall Kompetenzen” in der Bildung und Weiterbildung vgl. zusam-
menfassend Overwien (2013).
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ring/Palentien 2008; Otto/Rauschenbach 2008; Dehnbostel/Seidel/
Stamm-Riemer 2010).” Dabei ist eine allgemeine Differenzierung, wie
sie Werner Thole (2013) formuliert hat, weitgehend akzeptiert:

»,Das Schulsystem; der Bereich der beruflichen und hochschulischen
Qualifizierung und strukturierte, mit anerkannten Zertifikaten abschlie-
Bende Weiterbildungen kénnen gemdB dieser Differenzierung dem Feld
der formalen Bildung zugeordnet werden. Als Bildungs- und Lernfelder
der non-formalen Bildung sind die Praxen der sozialen Arbeit, beispiels-
weise in Kindertageseinrichtungen, in der Kinder- und Jugendarbeit oder
in den familien-, kinder- und jugendbezogenen Handlungsfeldern und
in der erwachsenenorientierten Fort- und Weiterbildung zu identifizie-
ren. Informelle Bildungsprozesse realisieren sich dieser Unterscheidung
nach beispielsweise in familialen Zusammenhdngen und jugendlichen
Gleichaltrigengruppen” (5.12).

Angestof3en vom 11. und 12. Kinder- und Jugendbericht der Bundes-

regierung (Berlin 2001, 2005), dann der ,Europédischen Jugendstrate-

gie” fur das Lernen im Jugendalter und der Europaischen Kommission

(2000) fur das Lernen im Erwachsenenalter etabliert sich auch in der

politischen Bildung - in einem kaum noch Uberschaubaren Begriffs-

verstandnis — die Differenzierung nach den drei Bildungsbereichen

- formale” Bildung (schulische, hochschulische Bildung, berufliche
Ausbildung),

- ,non-formale Bildung” (Bildungsangebote von VHS, Jugendver-
banden, kommunalen Bildungswerken, Kirchen, Gewerkschaften,
Akademien, Bildungsstatten u. v. a.) und

- ,informelle Bildung” (in Familie, Gleichaltrigengruppen, Medien
und Jugendarbeit, Vereinen und Verbanden).

7 Dabei ist darauf hinzuweisen, dass es auf europdischer Ebene - u. a. aufgrund
von unterschiedlichen Bildungssystemen und Traditionen - kein einheitliches
Verstdndnis und unterschiedliche Begriffe zu den drei Sammelbegriffen bzw.
Lernformen gibt. Es gibt Definitionsangebote von Cedefop, der OECD und
der Europdischen Kommission sowie in der nationalen Diskussion. So ist aus
Sicht der Européischen Kommission (2012) non-formales Lernen intentional
und strukturiert; es findet weder im allgemeinen und beruflichen Bildungs-
system statt, noch dient es der Zertifizierung fur Bildungsberechtigungen. Auf
die zahlreichen Papiere und Stellungnahmen der Europdischen Kommission
zum Lebenslangen Lernen und der Anerkennung non-formaler und informel-
ler Bildung kann hier nicht weiter eingegangen werden.



Neben den formalen und informellen Bildungsorten werden in den
letzten Kinder- und Jugendberichten der Bundesregierung auch die
Bedeutung der non-formalen Bildungsorte fiir die junge Generation
sowie der Kontext eines umfassenden Bildungsverstandnisses be-
griindet. So missen nach dem 11. Kinder- und Jugendbericht (2001)
Bildungsprozesse der jungen Generation in der modernen Wissens-
gesellschaft (so die Zeitdiagnose) reflexive und soziale Kompetenzen
vermitteln, die nicht nur dem Erwerb von unmittelbar (beruflich) ver-
wertbarem Wissen und von Fertigkeiten dienen, sondern Fahigkei-
ten beinhalten, das zukiinftige Leben verantwortungsvoll und selbst
zu gestalten. Nach dem 12. Kinder- und Jugendbericht (2005) geht
es um ein Bildungsverstandnis mit vier Weltbeziigen bzw. grundle-
genden, bildungsbiografisch bedeutsamen Kompetenzen: kulturel-
le, instrumentelle, soziale und personale Kompetenz; sich ,in einer
dinglichen, symbolischen, sozialen und subjektiven Welt verstehend,
handelnd kompetent zu bewegen” (S. 118). Dies gilt als unabschliel3-
bares Projekt fiir jedes Lebensalter und die gesamte Lebensspanne
mit dem Ziel, immer wieder neu individuelle Selbstbestimmung im
Rahmen eines selbstgesteuerten und kreativen Lernens zu ermog-
lichen. Nach dem Bericht ist fur die Unterscheidung von formalem
(d. h. vor allem schulischen) und non-formalem Lernen ,der Grad der
Formalisierung der geplanten Bildungsarrangements” entscheidend
(S. 96); dabei hat die non-formale Bildung eigene ,institutionalisierte
Bildungsorte” (S. 237). Sie macht Angebote mit vielfaltigen Bildungs-
gelegenheiten, ist von einem hohen Grad an Selbstorganisation, von
non-formalen Bildungs- und Aneignungsprozessen sowie einem of-
fenen und weniger didaktisierten Curriculum bestimmt.

Weiter wird zwischen Bildungsorten und Lernwelten unterschieden.
Danach ware — und dies sind die hier gemeinten Angebote der poli-
tischen Jugend- und Erwachsenenbildung - von

»Bildungsorten im engeren Sinne vor allem dann zu sprechen, wenn es
sich um lokalisierbare, abgrenzbare und einigermalSen stabile Ange-
botsstrukturen mit einem expliziten oder zumindest impliziten Bildungs-
auftrag handelt. Sie sind eigens als zeit-rdumliche Angebote geschaffen
worden, bei denen infolgedessen der Angebotscharakter (iberwiegt. Im
Unterschied zu Bildungsorten sind Lernwelten weitaus fragiler, nicht an
einen geografischen Ort gebunden, sind zeit-réumlich nicht eingrenzbar,
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weisen einen weitaus geringeren Grad an Standardisierung auf und ha-
ben auch keinen Bildungsauftrag. Von ihrer Funktion her handelt es sich
bei ihnen eher um institutionelle Ordnungen mit anderen Aufgaben, in

denen Bildungsprozesse gewissermal3en nebenher zustande kommen”
(12. Kinder- und Jugendbericht der Bundesregierung 2005, S. 91).

Diesem engeren Verstandnis folgen auch Michael Galuske und Thomas
Rauschenbach (1997), fiir sie ist politische Bildung in Abgrenzung zu au-
Berschulischer Jugend- und Erwachsenenbildung (der dann ein anderer
Politikbegriff zugrunde liegt) die ,Bezeichnung fiir organisierte, lehr-
gangsmaBige Veranstaltungen mit explizit politischen Themenstellun-
gen und Bildungsanspruch, wie sie etwa von Jugendbildungsstdtten,
Tagungshdusern, Jugendverbanden u. a. angeboten werden” (S. 60).

Diese Unterscheidungen haben sich in der Bildungsdiskussion national
und international weitgehend durchgesetzt (vgl. Overwien 2011; Wid-
maier 2011, 2012) und die Diskussion hat auf europaischer und nationa-
ler Ebene die Frage nach der Anerkennung, den Verfahren und der Zerti-
fizierung non-formal und informell erworbener Kompetenzen gefiihrt.?

3. Politische Bildung als Non-formale Bildungswelt

In der Bildungsdiskussion hat sich der Begriff non-formale Bildung
etabliert und die politische Jugend- und Erwachsenenbildung ist -
wie auch in der Formel der lebensbegleitenden Bildung ausgewie-
sen - ein wesentlicher und innovativer Bestandteil dieses breiten
institutionellen (im Unterschied zum auBerinstitutionellen, informel-

& Neben dem formalen, non-formalen und informellen Lernen gibt es weite-
re Formulierungen und Differenzierungen: inzidentielles, selbstgesteuertes,
expansives, defensives, situatives, biografisches, partizipatorisches, lebenslan-
ges, organisationales Lernen; dann die Selbstlerndimensionen wie selbstor-
ganisiert, -bestimmt, -tatig, -gesteuert, -reguliert (vgl. Faulstich/Zeuner 1999).
Mit Blick auf Lernmodelle wird angeboten: Alltagsbildung, Lernen durch Er-
fahrung, durch Interaktion, Beobachtung, Krisen, Lebensereignisse, Versuch

|hap| und Irrtum, Aneignung, Konstruktionsleistung, schlie8lich auch Lernen als ein

Sonecsavssons [oT—— Prozess mit kognitiven, emotionalen, moralischen und sozialen Merkmalen

(so die konstruktivistische Lerntheorie). Auf diese differenzierte Diskussion,

die Trennscharfen und Uberschneidungen (so sind z. B. die Jugendarbeit und

Verbdande, NGO's u. a. non-formale und informelle Bildungsorte zugleich)

kann hier nicht eingegangen werden.




len und lebensweltlichen) Kontextes mit vielfaltigen Bildungs- und
Lernfeldern.’ Dabei ist die politische Bildung im Rahmen non-forma-
ler Bildung ein von o&ffentlichen und freien Tragern (Einrichtungen
Organisationen, Institutionen) angebotener, organisierter und insti-
tutionalisierter — im Unterschied zu informellen, nicht organisierten
Bildungs- und Lernkontexten bzw. Handlungsfeldern - Bildungspro-
zess in spezifisch arrangierten Lernorten und -zeiten.

Im Kanon der auBerschulischen Jugendarbeit/-bildung und der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung ist die in der Regel von anerkann-
ten offentlichen und freien Tragern und Einrichtungen in diesen Be-
reichen angebotene politische Bildung ein ,kleines Segment” (vgl.
Hufer 2009, Hafeneger 2013). Gleichzeitig ist das Feld mit seinen For-
derungsbereichen, Trdgern, Formaten und Veranstaltungsformen (Se-
minaren, Kursen, Werkstdtten, Workshops, Studienreisen, Begegnun-
gen, Erkundungen u. a.), der Spannbreite der Themenangebote, der
Anzahl der Malnahmen und Teilnehmer/-innen kaum zu Gberblicken
(vgl. Liders/Behr-Heintze 2009 und den Monitor von Lange 2010)."°

Politische Jugend- und Erwachsenenbildung ist einerseits ein eigenes
abgrenzbares Feld mit einer Vielfalt von Konzepten sowie einem spezi-
fischen 6ffentlichen Bildungsauftrag. Sie muss aufgrund ihres pluralen
und vielfaltigen Charakters andererseits ,variabel und flexibel” (Lange
2010, S. 11) bestimmt werden, auch weil sie Teil von unterschiedlichen
Bundes- und Landergesetzen, Forderebenen sowie von Richtlinien (z.
B. Kinder- und Jugendplan des Bundes) ist. Sie gehoért zu unterschied-
lichen staatlichen und gesellschaftlichen Tragerkonstellationen und
deren Angeboten, und sie ist Bestandteil von breit gefassten Titeln so-
wie Programmen der Férderung auf unterschiedlichen (von der euro-
paischen bis zur kommunalen) Ebene(n) (vgl. Hufer 2009; Lange 2010).

Politische Bildung zielt in demokratischen Gesellschaften ,ganz all-

¢ Im Feld der non-formalen Bildung finden immer auch informelle Lernprozes-
se statt; auf diese bedeutsame Bildungs- und Lerndimension innerhalb der
Settings der non-formalen politischen Bildung sei hier lediglich verwiesen.

10 Bei Dirk Lange (2010) sind die Zahlen fir die Auerschulische Jugendbildung
ausgewiesen; einige Weiterbildungsberichte — so z. B. Bildungsurlaubsberich-
te der Lander — weisen die jahrliche Anzahl von Jugendlichen bzw. jungen
Erwachsenen an Veranstaltungen der politischen Bildung aus.
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gemein darauf, zum einen die Urteilsfahigkeit der Akteur/-innen
gegenuber politischen Zusammenhangen zu unterstiitzen, zum an-
deren darauf, die Handlungsfahigkeit zu starken, also Interessen und
Uberzeugungen ggfs. im politischen Prozess zur Geltung zu bringen”
(Bremer/Gerdes 2012, S. 683). Sie zielt - so ein traditionsreicher und
basaler Begriff — auf ,Miindigkeit” und ist der Ort, an dem politische
Kompetenzen vermittelt werden bzw. erworben werden (kdnnen).

Politische Bildung hat in offentlicher Verantwortung und in pluraler
Tragerschaft einen spezifischen Auftrag in der Gesellschaft, sie ist ein
eigener von anderen Lernfeldern abgrenzbarer biografischer Lern-, Er-
fahrungs- und Bildungsraum iiber die gesamte Lebensspanne. Zu ihren
normativen — wiederholt begriindeten - Kernaufgaben bzw. Gestal-
tungsprinzipien gehoren ,Subjektorientierung, Anerkennung und Res-
pekt, Partizipation und Handlungsorientierung” (vgl. Erben u. a. 2013).
AuBerschulische politische Bildung zeichnet sich durch Prozessorientie-
rung und Ergebnisoffenheit aus. Sie ist eingebunden und konfrontiert
mit politischen Entscheidungen und Mentalitdten, mit Interessenkon-
stellationen und Konflikten, und sie bezieht sich neben dem organi-
sierten Politikbetrieb (Parlament, Parteien usw.) vor allem - bei einem
weiten Begriff von Politik — strukturell auf gesellschaftliche Phanome-
ne wie Interesse und Konflikt, Institutionen, Macht und Herrschaft. Es
ist ein eigenwertiger und originarer ,Frei- und Entwicklungsraum” mit
anregenden und motivierenden Lehr-/Lernarrangements, in dem indi-
viduelle Erfahrungen und Biographien, Lehr- und Lernwege, politische
Fragen und Probleme zum Ausdruck kommen und geklart werden kon-
nen. Politische Bildung ist weiter ein Feld und Ort in der Gesellschaft,
in dem Maoglichkeiten der Selbstthematisierung bereit gestellt werden.

Nach Richard Miinchmeier (2013) geht es mit diesem freiwilligen und
anspruchsvollen Bildungs- und Engagementbereich

»~um eine politische Bildung als erfahrbare und erfahrene Praxis, als
eigenes Handeln, als eingerdumte und angeeignete Mdglichkeit, (iber
gemeinsame Anliegen kollektiv, partizipationsoffen und transparent zu
entscheiden” (S. 141).

Sie ist ,zustandig” fiir die Herausbildung von politischer Reflexions-
und Handlungskompetenz und leistet damit einen kommunikativen,



argumentativen und diskursiven Beitrag

zur Aufklarung und Orientierung, kritischen Wahrnehmung und
zum Wissenserwerb fir die ErschlieBung des Politischen,

zur gegenseitigen Anerkennung, zu Respekt und Achtung sowie
zum Umgang mit Fremdheit,

zum Bild einer positiven Jugendentwicklung bzw. Erwachsenen-
biografie mit Blick auf politische Identitat,

zu neuen Erfahrungen und zur Veranderung der Erfahrungsstruk-
turierung (Transformation), zu Verunsicherung und Irritation,

zur Teilhabe in allen Lebensbereichen, Gestaltung von Demokratie
und politischer Kultur,

zur gesellschaftlichen Integration und zum Zusammenhalt,

zur Reflexivitat, kritischen Aufmerksamkeit und politischen Orien-
tierung,

zur Subjektentwicklung, Handlungsfahigkeit und Lebensbewalti-
gung,

zum Zusammenhang von biografischem Erfahrungswissen und
politischem bzw. wissenschaftlichem Deutungswissen,

zur Kritikfahigkeit, zu multiperspektivischen Blicken, Ambigui-
tatstoleranz und Kompromissbereitschaft,

zu einem subjektiven Kompetenzgefiihl und damit verbunden zum
Kompetenzerwerb fiir politisches und gesellschaftliches Engage-
ment (Handeln), zu kommunikativer und politischer Partizipation
sowie von Selbstwirksamkeit in der demokratischen Offentlichkeit.

Die politische Jugend- und Erwachsenenbildung steht — bei einem
breiten Trager- und Themenpluralismus mit unterschiedlichen Tra-
ditionslinien und Akzentsetzungen - auch in einer weitgehend kon-
sensualen Denktradition, die u. a. mit Aufklarung, Miindigkeit und Kri-
tikfahigkeit sowie der humanen Weiterentwicklung demokratischer
Gesellschaften verbunden ist."" In den non-formalen Bildungswelten

11

Zur aktuellen Diskussion einer zeitbezogenen ,kritischen politischen Bildung”
vgl. die Beitrdge in Lésch/Thimmel (2010) und Widmaier/Overwien (2013). Die
politische Erwachsenenbildung ist als Teil der Erwachsenenbildung eingebun-
den in ein bildungsdkonomisch verkirztes Nutzerverstandnis (Humankapital-
theorie) und verbunden mit einem Verstandnis von Teilhabe und Mitwirkung an
einer demokratischen Gesellschaft. Dazu zahlen Eckpunkte wie Weiterbildung
als Burgerrecht” (vgl. Kronauer 2010) und Selbststandigkeit, Selbstbestimmung,
Mundigkeit, Subjektivitdt und kritische Bildung, innerhalb dessen sich moderne
Padagogik bzw. Erwachsenenbildung konstituiert (vgl. Pongratz 2010).
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und Lernorten - hier der politischen Jugend- und Erwachsenenbil-
dung - kénnen vielfdltige Erkenntnis- und Handlungskompetenzen
erworben werden, die auf die Herausbildung eines spezifischen - hier
demokratisch-politischen - Selbst- und Weltbezuges zielen. Im Pro-
zess der unabgeschlossenen, differenzierenden und kldrenden Dis-
kussion liber die politische, gesellschaftliche und biografische Bedeu-
tung der non-formalen Bildung und deren Potenziale sind u. a. zwei
Aspekte klarungsbediirftig geworden: der ,Kompetenzbegriff” in
Abgrenzung zum Lern- und Bildungsbegriff, dann die ,Anerkennung
bzw. Zertifizierung” von non-formaler Bildung, die als organisierte Bil-
dung - mit einem offenen Curriculum - bisher nicht bzw. ,schwach”
zertifikationsorientiert war (vgl. Overwien 2011; Widmaier 2011).

4. Bildungserfahrungen und -wirkungen

Empirische Befunde zum Zusammenhang von politischen Lernpro-
zessen und Bildungserfahrungen (von einmaliger bis hin zu langjahri-
ger und kontinuierlicher Teilnahme an Angeboten/Veranstaltungen)
und deren Wirkungen bzw. Bedeutungen fiir die weitere (politische)
Bildungsbiografie und Lebensgeschichte, als aktiv lernende Bezug-
nahme bzw. Aneignung,von Welt” und fir die Bewdltigung und Ge-
staltung des Lebens sowie fiir politisches Engagement sind sparlich.
Die Erkenntnislage Uber die unterschiedlichen Teilnahmeanlasse und
-motive, die Lernanldsse und -motive (z. B. gebunden an Erfahrun-
gen, Krisen, Umbriiche, Karrieremuster) sowie Prozesse der Selbst-
wirksamkeit und Orientierungssuche sind ebenso begrenzt wie die
Langzeitwirkungen/-folgen (vgl. Schroder/Balzter/Schroedter 2004;
Fritz/Maier/Bohnisch 2006)."

Allerdings gibt es plausible Vermutungen tber Wirkungen und Effek-
te und so kann davon ausgegangen werden, dass Teilnehmer/-innen

12 Die Wirkungen und positiven Effekte der politischen Jugendbildung aus Sicht

von Teilnehmer/-innen, deren Bewertungen und Differenzierungen (sowie
|hap| mogliche Typologien) erschlielSt die von der Hans-Bockler-Stiftung (HBS)
sonerssosscos Poumscus suoune geforderte Studie ,Biographische Nachhaltigkeit politischer Jugendbildung’,
deren Ergebnisse Mitte des Jahres 2013 vorgelegt und publiziert werden.
Umfassende und systematische Analysen von Wirkungen und Effekten des
Feldes — was Teilnehmer/-innen in einer Bildungsveranstaltung lernen und
danach gelernt haben - liegen bisher nicht vor.




an politischer Bildung generell an Politik und der politischen Reflexi-

on, der Thematisierung und aktiven Beeinflussung ihres Lebens und

der Gesellschaft bzw. Politik interessiert sind (wahrscheinlich mehr

als Nicht-Teilnehmer/-innen). Vor allem trager- und zielgruppenbe-

zogen kann von vielféltigen Wirkungen und Effekten ausgegangen

werden. So gilt mit einer gewissen Plausibilitat z. B. fir

- die von kirchlichen Tragern angebotene politische Bildung,

- die von Gewerkschaften angebotene politische Bildung,

- die von Jugendverbdnden angebotene politische Bildung,

- die von den Volkshochschulen angebotene politische Bildung,

- die von Bildungsstatten und Akademien angebotene politische
Bildung,

dass sie Jugendliche und Erwachsene erreichen, die bereits ein allge-

meines oder auch spezifisches Interesse an Politik und Gesellschaft

haben, die Motive und Interessen des politischen Weiterlernens mit-

bringen.

Datenlage

Die in den nationalen Bildungsberichten, den Bildungs- und Erfahrungs-
berichten der Bundeslander und in der Kinder- und Jugendhilfestatistik
ausgewiesenen Zahlen sowie Schatzungen zeigen kein klares Bild tGber
die wirkliche Zahl der Teilnehmer/-innen an Veranstaltungen der poli-
tischen Bildung; das ist einmal der liickenhaften Erfassungssystematik,
dann der Heterogenitat des Feldes geschuldet (vgl. Lange 2010).

Im internationalen Vergleich liegt Deutschland bei der Weiterbildung
insgesamt — mit dem Zentrum der beruflichen Weiterbildung - im Mit-
telfeld. Im europaischen Vergleich wird insgesamt die geringe Teilnah-
me am lebenslangen Lernen in Deutschland deutlich: So haben 2010
von der Altersgruppe der 25 bis 64-Jahrigen 7,7 Prozent an Mal3nah-
men der Aus- und Weiterbildung teilgenommen, im EU-Durchschnitt
waren das 9,1 Prozent (die hochsten Quoten haben Danemark und die
Schweiz mit Gber 30 Prozent). Nach Angaben des statistischen Bundes-
amtes haben 2011 nur 5,8 Prozent der befragten Erwerbstatigen in den
vier Wochen zuvor - so die Befragung - an beruflicher Weiterbildung
teilgenommen und im gesamten Jahr 2011 waren es 13 Prozent der
Erwerbstatigen, die an individueller berufsbezogener Weiterbildung
teilgenommen haben (Die Zeit, Nr. 49, vom 29.11. 2012). Eine gene-
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relle gesetzliche Weiterbildungspflicht gibt es nicht, sie gibt es nur fiir
bestimmte Berufsgruppen wie Lehrer, Arzte oder Apotheker.

Die vorliegenden - unvollstandigen und liickenhaften — Daten zei-
gen, dass fir die politische Bildung die Teilnahmequote sehr gering
ist, ihr aber von politischer und padagogischer Seite eine hohe Be-
deutung zugeschrieben wird. Nach Klaus-Peter Hufer (2009) und Hel-
mut Bremer (2012) schwanken die Teilnahmezahlen der politischen
Erwachsenenbildung - je nach Berechnungs- und Schatzungsgrund-
lagen ,zwischen 1% und 5% der Bevolkerung” (Bremer 2012, S. 27).
Christine Zeuner und Peter Faulstich (2009) geben mit Blick in Sta-
tistiken wie das Berichtssystem Weiterbildung an, ,dass ca. vier bis
funf Prozent der erwachsenen Bevolkerung an Veranstaltungen der
politischen Bildung teilnehmen” (S. 234).

In der Weiterbildung gibt es ein vertrautes Muster bzw. einen wie-
derkehrenden Effekt des Bildungssystems, nach dem sich die soziale
Selektivitdt bzw. die schicht- und milieuspezifische Benachteiligung
und Bildungsungleichheit auch in der beruflichen, allgemeinen und
politischen Weiterbildung spiegelt. Die soziokonomischen Benach-
teiligungen und soziokulturellen Unterschiede sozialer Milieus haben
- in der Denktradition von Pierre Bourdieu, der vom ,langen Arm des
sozialen und kulturellen Kapitals” gesprochen hat - direkte oder in-
direkte Auswirkungen auf die Zugange und Teilnahmebereitschaft an
Weiterbildung. In der gesamten Weiterbildung gilt, je héher das schu-
lische und berufliche Bildungs- und Ausbildungsniveau (und entspre-
chend die soziale und soziokulturelle Herkunft), desto weniger Barri-
eren gibt es; das gilt auch fiir die politische Bildung. Weil Lernen bei
schulisch und beruflich besser gebildeten und ausgebildeten sozialen
Gruppen und Schichten starker habitualisiert ist, wird auch eher an
politischer Bildung teilgenommen. Damit tragen auch die Strukturen
der Jugend- und Erwachsenenbildung (als Sdulen des Bildungssys-
tems) dazu bei, die ungleichen Bildungschancen zu verstarken und zu
verfestigen (,Benachteiligung der Benachteiligten”). Gleichzeitig gilt
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""""""""""""""" I] 13 Zur Weiterbildungsbeteiligung, zu den Strukturen des Marktes, den verschie-
denen Datenquellen, den Erhebungskonzepten, der deutschen und interna-
tionalen Berichterstattung sowie der Weiterbildungsstatistik vgl. DIE (2008,
2010), Lange (2010), von Rosenbladt/Bilger (2011) und einschétzend Reichart
(2012).




nach Klemm (2010), dass die soziale Herkunft und schichtspezifischen
Unterschiede bei der Weiterbildungsbeteiligung ,gegeniiber denen
in den allgemein bildenden Schulen und in den Hochschulen immer
noch stark, aber erkennbar schwacher ausgepragt sind” (S. 42).

Auch in der politischen Jugend- und Erwachsenenbildung ist dieser
Selektionsprozess ein Merkmal, das in den letzten Jahren von Tragern
wiederholt diskutiert und von innovativen Projekten aufgenommen
wurde.' Sie erreicht nicht alle sozialen Gruppen im gleichen Mal3e, und
nach empirischen Befunden wird u. a. zweierlei deutlich: Neben dem
starken Einfluss des Elternhauses hdangen das Bildungsniveau und In-
teresse an Politik eng zusammen (je hoher das Bildungsniveau, umso
hoher das politische Interesse). Wenn dann aber nicht allgemein und
aus einer ,Defizitperspektive’, sondern konkret und lebensweltnah
nach sozialen Alltagspraktiken von Milieus, politischen Erfahrungen
und spezifischen Bereichen, Interessen und Problemen (Bildung, Ar-
beit, Wohnung, Familie, Benachteiligung, Diskriminierung, Gleichbe-
rechtigung u. a.) gefragt wird, dann zeigt sich ein ganz anderes Bild der
so genannten,bildungs- und politikfernen” sozialen Gruppen mit ihren
Partizipations- und Engagementpotenzialen, ihrem Interesse an Politik
und Gesellschaft. So gibt es ein ,unsichtbares” Politikverstandnis und
-programm (Calmbach/Borgstedt 2012; Kohl/Calmbach 2012), und , die
Jugendlichen zeigen ein ausgepragtes Gefiihl flr soziale Ungerechtig-
keiten, fir Benachteiligung und Diskriminierung” (Erben et. al. 2013, S.
21). Deutlich werden ihre Potenziale und Starken, und die Befunde und
Erfahrungen zeigen, wie sich das Bild vom politisch eher desinteressier-
ten Jugendlichen und der Politikferne - wenn es nicht um abstrakte und

" Hier ist auf die konzeptionellen Uberlegungen und die vielen — anregenden,
erfolgreichen — Versuche von Tragern in den letzten Jahren hinzuweisen, bil-
dungsferne und sozial benachteiligte Gruppen fur die aul3erschulische (politi-
sche) Bildung zu gewinnen. Sie spielen als Zielgruppe der politischen Jugend-
und Erwachsenenbildung bisher eine untergeordnete Rolle (vgl. zur Diskussion
und zu Ansdtzen: Sturzenhecker 2007; Calmbach/Borgstedt 2012; Kohl/Calm-
bach 2012; Widmaier/Nonnenmacher 2012; Erben/Schlottau/Waldmann 2013).
Unter der Perspektive einer ,partizipatorischen Demokratie” wird die ,soziale
Selektivitdt politischer Partizipation und politischer Bildung” zu einem Prob-
lem, weil fir diese  die Teilhabe aller konstitutiv ist” (Bremer 2012, S., 28). Bremer
(2012) betont, dass der Politikbegriff nicht nur,eng” oder weit" gefasst werden
kann, sondern vor allem ,relational” gefasst und empirisch untersucht werden
muss;,eingebettet in Beziehungen zwischen ungleichen Akteuren” (S. 31).
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symbolhafte Politik geht - relativiert (vgl. Gaiser/Rijke 2006; Calmbach/
Borgstedt 2012; Widmaier/Nonnenmacher 2012; Frech/Juchler 2012).

Beispiel: Bildungsurlaub (BU) in Hessen

An einem regionalen Beispiel - dem Hessischen Bildungsurlaub -
wird exemplarisch die niedrige Teilnahmequote an politischer Bil-
dung (wie auch an beruflicher Weiterbildung) deutlich; dabei muss
allerdings darauf hingewiesen werden, dass hier lediglich die MaB-
nahmen (Seminare an mindestens fiinf aufeinander folgenden Ta-
gen) der anerkannten Trager nach dem Freistellungsgesetz erfasst
sind. Bildungsurlaub ist nur ein Baustein und ein Beitrag der politi-
schen Bildung; die wirkliche Anzahl der Angebote und Teilnehmer/-
innen an den verschiedenen Formaten ist weitaus héher.

Nach dem Erfahrungsbericht fur den Zeitraum 2007 - 2010 zum
,Hessischen Gesetz liber den Anspruch auf Bildungsurlaub” (HBUG)
(Hessisches Sozialministerium 2012) zeigen sich folgende Daten und
Trends des Arbeitnehmerfreistellungsgesetzes, in dem die Anspri-
che auf politische Bildung und berufliche Weiterbildung geregelt
sind: In dem vierjahrigen Zeitraum wurden insgesamt 2.481 Veran-
staltungen (bei insgesamt 5.580 BU-Veranstaltungen) der politischen
Bildung durchgefihrt; daran haben knapp 20.000 Anspruchsberech-
tigte teilgenommen (insgesamt waren es 42.042 Beschaftigte und
eine Gesamtteilnahmequote von 0,49 Prozent). Die meisten Veran-
staltungen wurden von ,Gewerkschaften, gewerkschaftsnahen Ein-
richtungen und Arbeitnehmerorganisationen” sowie Tragern der
Jugendbildung durchgefihrt (bei der beruflichen Weiterbildung wa-
ren es die Volkshochschulen); zwei Drittel der Teilnehmenden waren
Frauen (in der beruflichen Weiterbildung waren zwei von drei Teil-
nehmenden Frauen) und tiberwiegend Angestellte aus dem &ffentli-
chen Dienst und gréBeren Unternehmen.®

5. Padagogische Professionalitat

In einer traditionsreichen Professionsdebatte hat sich fiir die profes-
sionelle (Handlungs-)Kompetenz in der politischen Jugend- und Er-
wachsenenbildung herauskristallisiert, dass sie als ,komplexer Beruf”
(Hufer 2013a) Lernprozesse organisiert und sich auf das dynamische
Zusammenwirken von Aspekten wie thematisches Fachwissen, spezi-



fisches didaktisches und methodisches Berufswissen, allgemeines pa-
dagogisches Wissen und Kénnen sowie motivationale Orientierungen
(Teilnahmemotive und -interessen) bezieht. Dabei ist die Denkfigur
des kollektiv geteilten Berufswissens und -kdnnens: Wenn es durch die
auBeren Lernbedingungen und mikrodidaktischen Lehr-/Lernarrange-
ments gelingt bei den Teilnehmern/-innen Interesse zu erzeugen, Auf-
merksamkeit herzustellen und Neugierde an den Gegenstanden/der
Sache zu wecken, dann ist von einer hohen Bereitschaft mitzumachen,
einem interessierten Lernen und einer hohen Lernzufriedenheit auszu-
gehen.

Diesen ,Reiz der Sache” aufzunehmen und als Lern- und Bildungs-
prozess zu fordern und zu organisieren ist die zentrale Aufgabe der
padagogischen Professionalitat; zu verstehen als Beitrag, das sub-
jektive politische Kompetenzgefiihl zu erh6hen, politisches Wissen,
Urteils- und Handlungsvermdgen zu férdern. Das professionelle
Wissen und Kénnen bezieht sich auf die eigene Kompetenzbiogra-
fie (reflexive Referenz), auf die Zielgruppen (transitive Referenz) und
die fachlich-thematische Kompetenz (didaktische und methodische
Referenz). In der Erwachsenenbildung werden von Faulstich/Zeuner
(2008) als notwendige Professionskompetenzen angeboten: Fach-,
Methoden-, Sozial- und Reflexionskompetenz.

Der Padagoge/die Padagogin ist in den Bildungssettings nicht nur
Lernbegleiter/-in, Lerncoach und Architekt/-in von Lernumgebungen
(faciliator), sondern vor allem die inhaltliche und breite methodische

> Eine vergleichende Analyse des Bildungsurlaubs in Europa wurde 2005 von
CEDEFOP herausgegeben; vgl. auch: DIE (2011). Die regelmafige Bildungsbe-
richterstattung zum BU —d. h . auch zur politischen Bildung — in Hessen kann
als vorbildlich angesehen werden. Mit Blick auf die Dokumentation kommt der
letzte Bericht des Hessischen Sozialministeriums (2012) zu der Einschatzung:
,Die Dokumentation und damit die Anerkennung von in Bildungsurlaubsver-
anstaltungen erworbenen Kompetenzen und Fahigkeiten sind ebenso wie die
Bildungsberatung noch in Zusammenarbeit mit anderen Bildungsbereichen
auszubauen. Bildungsurlaub konnte hier fur die Aufwertung und Anerken-
nung informellen und non-formalen Lernens eine wichtige Impulsfunktion
geben; z. B. durch die verbindlich vorgeschriebene Nutzung eines auf den indi-
viduellen Lernenden abgestellten Dokumentations- und Portfolioinstrumen-
tes (wie z B. ProfilPass), das eine genaue Auflistung und Dokumentation der
non-formal und informell vermittelten Kenntnisse und Fahigkeiten vornimmt
und flr den weiteren Bildungsweg nutzbar macht” (S. 59f).
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Kompetenz fiir eine,,gelingende” politische Bildung — das vermittelnde,
an den Teilnehmern/-innen orientierte Wissen und die bei ihnen regis-
trierten Lernfortschritte — bestimmen die professionellen Herausforde-
rungen und die Qualitat der Zustandigkeit. Er/Sie muss mit reflexiver
LProfessionalitat” und ,funktionaler Autoritat” als Fachfrau/-mann und
Regisseur/-in (activator) verstehen und vermitteln, was er/sie will und
mit welchem Ziel man sich mit einer Sache beschaftigt. Dies immer wie-
der mit Blick auf bzw. aus der Perspektive der Teilnehmer/-innen klar zu
machen, plausibel und strukturiert zu steuern ist die zentrale professio-
nelle Herausforderung. Professionelles Handeln ist immer auf die kon-
krete Gruppe der Teilnehmer/-innen bezogen und auch situativ; dies
liegt quer zum routinisierten Handeln, erfordert hohe Flexibilitdt und
die Bereitschaft mit Neuem und Unsicherheit(en) umgehen zu kénnen.
Dabei rufen wiederum die Lebensverhaltnisse und Erfahrungen sowie
die subjektive Bedeutsamkeit von Themen, Problemen und Fragen bei
den Teilnehmern/-innen eine besondere Aufmerksamkeit hervor. Re-
flexive und situative Kompetenzen in Lehr-/Lernsituationen sind - vor
dem Hintergrund von fachlichem Wissen und Kénnen, von knowledge
und ,professional skills” — ein bedeutsames Professionsmerkmal, und
dieses Vermogen macht neben der Organisationskompetenz wesent-
lich die padagogische Qualitadt (und fachliche Autoritat) des Berufes aus.

Gute Pddagogen/-innen sehen den Lernprozess, fiir den sie zustandig
und verantwortlich sind, mit den Augen der Teilnehmer/-innen. Dies
ist eine professionelle Padagogik mit einer Haltung der permanenten
und systematischen (selbstzweifelnden) Selbstreflexion sowie einer
angemessenen Feedback-Kultur, verbunden mit der Frage, wie poli-
tisches Lernen (noch besser) gelingen kann. Die kann nur gelingen,
wenn es in einem Klima stattfindet, das von beiden Seiten mit Respekt
und Wertschdtzung, Anerkennung und Vertrauen verbunden ist. Das
ist die respektvoll zugewandte Seite einer professionellen Haltung
in der politischen Bildung, der es um die Demokratiefahigkeit der
Teilnehmer/-innen geht. Dabei fordert und strukturiert die Profession
insbesondere Kompetenzdimensionen, die sich beziehen auf
|hap| - politisches Erfahrungs- und Strukturwissen sowie politisches Han-
sunpsaussenuss Pounscnt suioune deln,
- demokratische Motive und Dispositionen, Werte und Orientierun-
gen, Einstellungen und Verhaltensweisen,
- Interesse fiir Politik und Wahrnehmung von Interessen.




Il. Kompetenzbegriff und -debatten

Der Kompetenzbegriff befindet sich - als begriffliche Scharfung
- noch in der Entwicklung; er hat eine lange Tradition, ist unscharf,
komplex und anspruchsvoll. Mehrere wissenschaftliche Teildiszipli-
nen (insb. aus der Soziologie, Psychologie, Erziehungswissenschaft)
haben sich mit ihm befasst und ihn ausdifferenziert, haben unter-
schiedliche Verstandnisse und Konstrukte entwickelt sowie zahlreiche
Modelle vorgelegt. Der erziehungswissenschaftliche Diskurs wurde
zunachst vor allem durch die Psychologie (Kognitionspsychologie)
und Franz E. Weinert, dann von Eckhard Klieme und Johannes Hartig,
beeinflusst und gepragt.’® Darliber hinaus gibt es Anleihen aus dem
anglo-amerikanischen Raum bzw. aus der internationalen Diskussion,
so z. B. fiir den Kompetenzerwerb in der auBBerschulischen Jugendar-
beit im Rahmen der ,activity theory” (vgl. Grunert 2012).

6. Kompetenzkonzepte — ausgewahlte Angebote

Es gibt kein einheitliches Konzept von Kompetenz, die ,primar tber
den Verwendungszweck und die damit verbundenen Handlungs-

16 Zur ldeologie bzw. der fragwirdigen Nutzung des Kompetenzdenkens mit sei-
nen Interessen, Theorien und Modellen vgl. Reichenbach (2008) und Oeftering
(2013). Reichenbach nennt vor allem die Fokussierung auf Effizienzkriterien,
den Wunsch nach Quantifizierung und Berechenbarkeit, die vermeintliche
Vorhersagbarkeit und Kontrolle sowie das Problem der Freiheitseinschrankun-
gen. Richard Minch (2009) bringt das Interesse und die, Attraktivitdt” des Kom-
petenzdenkens auf die Formel: ,Kompetenzen sind eben messbar, Bildung
nicht” (S. 57). Nach Tonio Oeftering (2013) sind vor allem zwei Aspekte in der
Kritik: “Ein an den Kompetenzbegriff gekoppeltes instrumentelles und damit
verkUrztes Bildungsverstandnis, das im Widerspruch zu einem an Mundigkeit
des Subjekts orientierten Verstandnis von (politischer) Bildung steht, und zwei-
tens die terminologische Unklarheit des Begriffs der Kompetenz selbst, die zu
einer inflationdren Verbreitung sowie zu Uberhohten und unrealistischen Er-
wartungen an seine Wirksamkeit geftihrt hat” (541). In der neueren Bildungs-
geschichte geht der Kompetenzbegriff u. a. auf Heinrich Roth (1971) zurtick,
derihn als Operationalisierung des Bildungsbegriffs verstand und,Mindigkeit”
(als verantwortliche Handlungsfahigkeit des politisch sich bildenden Subjekts)
sowie dann nach Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz unterschieden hat. Die
Diskussion um die Instrumente wie Bildungsstandards, Qualitatsentwicklung
(-management), Evaluation und Messbarkeit wird fir die schulische und auch
die auBerschulische politische Jugend- und Erwachsenenbildung schon seit
langerer Zeit — kontrovers — diskutiert (vgl. die Beitrage in: Redaktionen Politi-
sche Bildung & kursiv — Journal fir politische Bildung (Hrsg.) 2005).
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anforderungen definiert” wird (Kaufhold 2006, S. 95). Der Kompe-
tenzbegriff ist facettenreich und kann allgemein als Dispositionen
und Vermdgen, als ,umfassende Handlungsfahigkeit” (Kompetenz
ist eine Handlungskategorie) sehr breit gefasst oder auf spezifische
Dimensionen, Elemente und Domanen bezogen sein (vgl. Weinert
2001; Arnold 2002; Dohmen 2002; BMBF 2003; Erpenbeck/Heyse
2007; Gnahs 2007; Hof 2011; Dehnbostel 2012); das gilt auch fir die
Verfahren der Kompetenzerfassung, ihre Verwendungskontexte und
ihren Einsatz (zu den Handbiichern Gber die Verfahren vor allem im
beruflichen und diagnostischen Bereich vgl. Kaufhold 2006)."” Fir
die Kompetenzen gilt - im Unterschied zu Bildung, die mehr ist und
Raum gibt fur die Entwicklung der Personlichkeit —, dass sie messbar
sein sollen und von entsprechenden Mess-/Testinstrumenten erfasst
werden kénnen. Die Diskussion um Kompetenz, (iber ihre Ziele, Er-
fassung und Bewertung istimmer in mehr oder weniger offen geleg-
te bzw. formulierte Interessen, Absichten und Zwecke eingebunden
- dies hat wiederum Konsequenzen fiir die entsprechenden und viel-
faltig vorliegenden Verfahren und Methoden.'®

Kompetenz und deren Modelle und Dimensionen sowie Kombina-
tionen spielen als bildungspolitisches Denken und ,pddagogische
Diskussion” vor allem in den schulischen Diskursen (seit PISA mit den
Begriffen ,Outputorientierung”, ,Bildungsstandards” und ,Kompeten-
zorientierung” verbunden), dann in der Berufspadagogik (beruflichen
Bildung und Weiterbildung), der Erwachsenenbildung und auch in
der Politikdidaktik — der schulischen politischen Bildung (als Fach-
unterricht in der Schule) - unter dem Aspekt von Kompetenzarten,
-formen und -stufen sowie der Handlungsorientierung seit mehreren
Jahren eine besondere Rolle.”” Dabei ist die ,Wende” zur Kompetenz-
orientierung als Versuch, die Lehr-Lernprozesse zu beschreiben - und

7" Zu den disziplindren Debatten und Kontroversen, den Beitrdgen und Erkennt-
nissen aus der Bildungsforschung (u. a. PISA und Folgestudien, Kompetenz-
niveaus bei Erwachsenen) vgl. im Uberblick: Kaufhold (2006), Detjen et. al.
(2012). Ahnlichist es auch beim Bildungsbegriff, fir den keine einheitliche De-

|hap| finition vorliegt; auch hier ist der theoretische und situative (Verwendungs-)

sumorsausscauss [ kontext von Bedeutung. Die international wie national vergleichenden Schul-
leistungsstudien haben fir die schulische — formale - Bildung, den Kompe-
tenzdiskurs, seine Messbarkeit und wiederholten Messungen stimuliert und —
als fachliche (Leistungs-)Kompetenz der Schiler/-innen - zu einem zentralen
Merkmal werden lassen.




weg von der Stoffvermittlung zu kommen - wenig umstritten; kontro-
vers diskutiert wird der Weg dorthin und gewarnt wird vor,Verengun-
gen’, Funktionalisierungen und Instrumentalisierungen (Weif3eno et.
al. 2010; Sander 2011; Otto/Schrodter 2011; Oeftering 2013). Dabei
meint Kompetenz bzw. ein umfassendes Kompetenzmodell - ein Be-
griff, der als ,Fertigkeiten’, Wissen und Kénnen schon auf Friedrich
Schleiermacher zurlickgeht - hier ,Politikkompetenz” mit der Zielvor-
stellung ,Mindigkeit” bzw. des ,miindigen Biirgers” verbunden mit
der Fahigkeit und Bereitschaft zur politischen Teilhabe und Partizipa-
tion. Dies impliziert ein netzwerkartiges Zusammenspiel von Kompo-
nenten wie: Wissen, Konnen, Fertigkeiten und Fahigkeiten, Potenziale,
Verstehen, Handeln, Erfahrungen und Motivation.

Auf einige ausgewahlte - fiir die Expertise bedeutsame — Angebote
in der Kompetenzdebatte soll kurz hingewiesen werden.

1.

Allgemein meint der Begriff der Kompetenz als Vermdgen bzw. Fa-
higkeit mehrere Dimensionen, zu denen nach Meinert Meyer (2012)
flir die schulische Bildung neben der Vermittlung von Sachkompe-

'8 Zur Diskussion Uber den Kompetenzbegriff und dass dieser den Bildungsbe-

griff nicht nur dominiert, sondern ihn tendenziell ersetzt vgl. Oeftering (2013).
Er weist auf Verwechslungen und Verengungen hin und nach ihm gilt: Wer
kompetent ist, ist noch lange nicht gebildet und aus eben diesem Grund
kann MUndigkeit — als aktiver, selbstorganisierter Prozess und Ziel politischer
Bildung (d.V.) — auch keine Kompetenz sein” (5. 51)
Es existieren eine Vielzahl von Dokumentationen und Nachweisen mit unter-
schiedlichen Bezeichnungen und Dokumentationsangeboten sowie Zielen;
dazu zéhlen u. a. Zertifikate und Bilanzierungsverfahren, die von standardi-
sierten Fragebogen, Testverfahren, Portfolios, Beiblattern zum Zeugnis, Lern-
tagebuchern, Prifungen bis hin zu Bildungspassen und Engagement/-Kom-
petenznachweisen wie dem ProfilPASS (hier werden informell erworbene
Fahigkeiten erfasst und ein personliches Kompetenzprofil erstellt), europass,
Youthpass, der Jobmappe, Juleica, dem Kompetenznachweis und dem Teil-
nahmenachweis International reichen.

1% Neben der Pddagogik sind Kompetenz und deren Erfassung vor allem in der
Psychologie und Soziologie ein bedeutsames Thema (vgl. Kaufhold 2006).
Mit dem uneinheitlichen Kompetenzbegriff sind Theoreme und Aspekte wie
Potenzialitat und Befahigung, unterschiedliche Fahigkeiten und Fertigkeiten
(soft skills), Wissen in seinen verschiedenen Formen und Dimensionen, un-
terschiedliche Personlichkeitseigenschaften, Einstellungen und Haltungen,
Bildungserfahrungen u. v. a. gemeint.
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tenz - als Kenntnisse und Fahigkeiten — auch die ethische Dimension
der Kompetenzentwicklung gehort:

,soziale Kompetenzen, Kooperationsfihigkeit, Urteilsfihigkeit ein-
schlieBlich der Féhigkeit zur Selbstkritik, Empathieféhigkeit, Solidari-
tatsfdhigkeit und Demokratieféhigkeit” (S. 25).

2.

Der Kompetenzbegriff wird z. B. differenziert nach Sammelbegriffen
wie: knowledge, skills und dispositions; ,hard skills” (,harte” Fach-
kompetenzen) und ,soft skills” bzw. ,weiche” Uberfachliche Kom-
petenzen (wie Kommunikations- und Teamfahigkeit, Kooperations-
und Kompromissbereitschaft, Flexibilitat, emotionale Belastbarkeit).
Dann werden Selbst-, Sach-, Sozial- und Methodenkompetenz,
soziale, emotionale und kommunikative Kompetenzen mit wieder-
um mehreren Komponenten bzw. Teildimensionen unterschieden;
weiter wird der Begriff definiert als kognitive Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten (motivationale, volitionale und soziale Bereitschaften) fiir
erfolgreiches, situationsadaquates Handeln zur Lésung von Prob-
lemen (vgl. Weinert 2001; Rohlfs et. al. 2008; Jung 2010). Diskutiert
wird der Zusammenhang von Wissen und Kénnen (Fachkompetenz),
von Kompetenz und Performanz, der Relevanz von personlich er-
worbener Erfahrung und Problemangemessenheit (als aktive Pro-
blemldsung jenseits von Gewohnheiten und Routinen) im Rahmen
eines umfassenden Kompetenzerwerbs. Nach Jochen Krautz (2009)
handelt es sich bei Kompetenzen um allgemeine Fahigkeiten, die
sich — bei der Frage ,ob jemand kompetent ist etwas zu tun” — an die
konkreten Personen, die ausfiihrenden Subjekte richtet:

~Kompetenz betont die persénliche Féihigkeit. Noch vor jeder Definition
zeigt sich bereits aus dem Alltagsverstehen, dass Kompetenz auch per-
sénliche Einstellungen, Haltungen, Werte meint, also auf die ganze Per-
son abzielt, nicht nur auf die fachliche Féhigkeit” (S. 92).

3.
Dieter Gnahs (2007) nimmt die internationale Diskussion auf und in-

tegriert folgende Aspekte:

~Eine Kompetenz ist die Fdhigkeit zur erfolgreichen Bewdiltigung komplexer



Anforderungen in spezifischen Situationen. Kompetentes Handeln schliel3st
den Einsatz von Wissen, von kognitiven und praktischen Féhigkeiten ge-
nauso ein wie soziale und Verhaltenskomponenten (Haltung, Gefiihle,
Werte und Motivation). Eine Kompetenz ist also zum Beispiel nicht redu-
zierbar auf ihre kognitve Dimension, sie beinhaltet mehr als das” (S. 21f.).

Er bietet folgendes Bild an:

Kompetenzarten

Fach- Sozial- Methoden- personelle
kompetenzen kompetenzen| |kompetenzen| |Kompetenzen

(Quelle: Gnahs 2007, S. 28)%°

4.

Im 12. Kinder- und Jugendbericht (2005) werden Kompetenzen be-
schrieben, die fir die junge Generation von Bedeutung sind. Es sind
Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die die junge Generati-
on fir die Bewaltigung ihres zukiinftigen Lebens beherrschen sollten
um sich in der modernen Wissensgesellschaft zurechtzufinden. Un-
terschieden wird dabei zwischen kultureller Kompetenz (sprachlich-
symbolische Welt), instrumenteller Kompetenz (Fahigkeit, mit der
materiell-dinglichen Welt umzugehen), sozialer Kompetenz (Aus-
einandersetzung mit der sozialen Welt) und der personalen Kom-
petenz (asthetisch-expressive Fahigkeiten). Der Bericht erklart u. a.
alle Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe zu vor-, neben- und
auBlerschulischen Bildungsorten sowie zu Bestandteilen vernetzter
Bildungsangebote.

5.
John Erpenbeck und Lutz Rosenstiel (2003) bieten einen Kompetenz-
begriff an, der sich vor allem auf Selbstorganisation und die zugeho-

%0 Es wére zu klaren und zu erproben, ob dieses — dann weiter konkretisierte —
Modell auch fur die politische Jugend- und Erwachsenenbildung interessant
und anwendbar ist.
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rigen Dispositionen bezieht:

~Kompetenzen sind nicht beliebige Handlungsfdhigkeiten in allen nur
denkbaren Lern- und Handlungsgebieten (Domdnen) (...), sondern
solche Fdhigkeiten oder Dispositionen, die ein sinnvolles und frucht-
bares Handeln in offenen, komplexen, manchmal auch chaotischen
Situationen erlauben, die also ein selbstorgansiertes Handeln unter ge-
danklicher und gegenstéindlicher Unsicherheit erméglichen. {(...) Kom-
petenzen sind Selbstorganisationsdispositionen des gedanklichen und
gegenstdndlichen Handelns” (S. 11).

6.
Peter Dehnbostel (2012) akzentuiert das Subjekt und seine Interes-
sen fir die Entwicklung von Kompetenzen:

»Konsens besteht darin, dass die Kompetenzentwicklung an einen auf
Selbststeuerung ausgerichteten ganzheitlichen Kompetenzbegriff an-
kniipft und aus der Perspektive des Subjekts und des lebensbegleitenden
Lernens definiert wird” (S. 13).

7.

Zu den Grundmerkmalen der Kompetenz gehoren nach Marisa Kauf-
hold (2006) ,Handlungsbezug, Situations- und Kontextbezug, Sub-
jektbezug und Verénderbarkeit”, und sie setzt sich aus einem Konglo-
merat der Elemente ,Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten, Motive und
emotionale Dispositionen” zusammen (S. 100). Nach ihr haben sich
in der wissenschaftlichen Diskussion vier Grundmerkmale durchge-
setzt, die Kompetenz und Verfahren ihrer Erfassung charakterisieren:
- Bewaltigung von Handlungssituationen,

- Situations- und Kontextbezug,

- Subjektivitat bzw. Subjektgebundenheit,

- Veranderbarkeit von Kompetenz.

Der Kompetenzbegriff wird dem Qualifikationsbegriff gegeniiber
gestellt, und danach zielen Qualifikationen auf ,Handlungserforder-
nisse” und Kompetenzen auf ,Handlungsmdglichkeiten” des Indivi-
duums. Nach Kaufhold (2006) unterscheidet sich der Qualifikations-
und Kompetenzbegriff mit folgenden Merkmalen:



Orientierung an Kompetenz statt an Qualifikation

Kompetenzbegriff Qualifikationsbegriff

Subjektbezogener Begriff anforderungsbezogener Begriff

bezieht sich auf generalisierbare tatigkeits-

ganzheitlich auf die Person und bezogene Kenntnisse, Fertigkeiten und

gesellschaftlichen Werte bezogen

Fahigkeiten
betont die Selbstorganisation von hélt an einer Fremdorganisation von
Lernprozessen Lernprozessen fest (curricularisiert)

bezieht sich ausschlieBlich auf
zertifizierbare Elemente individueller
Fahigkeiten

erfasst die Vielfalt von individuellen
Handlungsdispositionen

Bezug zu Téatigkeitsanforderungen und

Handlungs-, Situations- und Sinnbezug vermittelten Wissen und Fahigkeiten

(Quelle: Kaufhold 2006, S. 51)

Sie bilanziert fir das methodische Vorgehen der Kompetenzerfas-
sung vor allem drei Aspekte:

»1. Es wird davon ausgegangen, dass sich komplexes Handeln in
sozialen Situationen durch einen situationsspezifischen Charakter
auszeichnet. Somit sind Verfahren zu entwickeln, die dem spezifi-
schen Charakter gerecht werden.

2. Das zukiinftige Handeln wird nicht nur durch die objektive Di-
mension der Situation, sondern auch durch die subjektiv wahrge-
nommene und somit umweltbezogene Kognition beeinflusst (sub-
jektive Dimension).

3. Die Entwicklung der Personlichkeit ist durch die Auseinanderset-
zung mit der ,dul8eren und inneren Realitéit’ gekennzeichnet. Das
Individuum nimmt also aktiv Einfluss auf den Verlauf der Entwick-
lung. Fiir Kompetenzerfassung sind dementsprechend Verfahren
notwendig, welche die subjektiven Sinn- und Deutungsmuster der
befragten und beobachteten Personen rekonstruierbar machen
kénnen” (S. 35).

8.
Nach Thomas Rauschenbach (2012) umfasst der Kompetenzbegriff
vier Arten von Kompetenzen:

Jerstens kulturelle Kompetenzen, mit denen sich Menschen die Wissens-
bestdnde einer Gesellschaft und ihre Kulturtechniken wie Lesen, Schrei-
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ben oder Rechnen erschlielSen kénnen; zweitens personale Kompetenzen,
die es dem Einzelnen ermdglichen, mit seiner Gedanken- und Gefiihls-
welt, seiner Kérperlichkeit und seiner Emotionalitdt umzugehen; drittens
soziale Kompetenzen, dank derer Menschen am Gemeinwesen teilhaben
und soziale Verantwortung (ibernehmen kénnen; viertens instrumentelle
Kompetenzen, die es Menschen ermdglichen, sich in der stofflichen Welt
der Natur, der Waren und Produkte handelnd zu bewegen” (S. 5).

9.
Richard Miinchmeier (2013) unterscheidet zwei unterschiedliche Rich-
tungen von Kompetenzerwerb im Kontext von sozialem Engagement,

~die wiederum die Wahrscheinlichkeit von politischer Partizipation be-
glinstigen. Die eine bezieht sich auf die téitigen Subjekte und Idsst sich
als ,Erwerb von Persénlichkeitskompetenzen’ beschreiben. Die andere
bezieht sich auf die Gesellschaft und Iéisst sich als ,soziale Bildung’ be-
schreiben” (S. 137).

Fur die politische Bildung als Prozess des sich selbst bildenden Sub-
jekts bedeutet das, dass die politische (sich bildende) Persénlichkeit
(so der Erkenntnisgewinn) mit politischer Partizipation (so der Hand-
lungsgewinn) einhergeht.

10.
Ziel der Vermittlung von Kompetenz ist in der Erziehungswissen-
schaft nach Eckhard Klieme und Johannes Hartig (2007)

»die Befdhigung zu selbststdndigem und selbstverantwortlichem Han-
deln. (...) Eine Spezifik der erziehungswissenschaftlichen Ansdtze besteht
in der Breite der einbezogenen Kompetenzbereiche — ohne Reduktion auf
kognitive Leistungen — und in dem normativen ,Bedeutungsiiberhang;
der mit dem Ziel selbstverantwortlichen Handelns verbunden ist” (S. 21).

Weiter heifl3t es bei ihnen zu den personalen und sich in Handlungen
zeigenden Eigenschaften:

Wer kompetent zu handeln vermag, verfiigt nicht nur (iber triiges Wis-
sen, sondern ist nachweislich in der Lage, reale Anforderungssituationen
zu bewiiltigen. Und dies nicht nur einmalig und zuféllig, sondern auf der



Basis eines latenten Merkmals, das gewissermalSen garantiert, dass der
kompetent Handelnde in immer neuen Situationen addquate Handlun-
gen ,generieren’kann” (S.14).

7. Erwachsenenbildung

Wahrend es in der berufspadagogischen Diskussion mit einem mehr
okonomischem Begriffsverstandnis um berufliche (Weiter-)Bildung,
Qualifikationen (Arbeitsvermdgen, Arbeitsplatz- und Qualifikations-
anpassung), aber auch um ,berufliche Miindigkeit” sowie Schliissel-
qualifikationen geht, wird in der Erwachsenenbildung die Weiterbil-
dung als lebenslange Aufgabe bzw. Lernen im Lebenslauf begriindet.
Dabei werden die Lebenswelt und Lernumgebungen, Bildungsbio-
grafien und subjektiven Bedeutungen von Bildung bzw. von selbst-
gesteuerten und eigenverantwortlichen Lernen (Aneignungspers-
pektive) im Erwachsenenlernen akzentuiert (vgl. Klieme/Hartig 2007).
Nach Christiane Hof (2002; 2011) ist Kompetenz in der Erwachsenen-
bildung ein relationaler Begriff, und er hat — als personale, sozial-kom-
munikative und fachlich-methodische Kompetenzen - einen Bezug
zu Handlungsanforderungen. Nach Faulstich und Zeuner (1999) ist es
im Rahmen von Bildung - als zentraler Kategorie - mdglich ,Kompe-
tenzen zu erwerben, um Probleme zu I6sen, die eigene Position zu
finden, entsprechende Entscheidungen zu treffen und handelnd ein-
wirken zu konnen” (S. 34).

Nach Zeuner/Faulstich (2009) verfolgt die politische Erwachsenenbil-
dung das Ziel

~Menschen im Sinne der Aufkldrung dazu zu befdhigen, sich kritisch und
konstruktiv mit der bestehenden Gesellschaft auseinander zu setzen und zu
ihrer Verbesserung beizutragen. Dabei erschépft sich dieser Anspruch nie-
mals, da jede Generation demokratische Werte von Neuem erlernen und
aufihre Partizipationsméglichkeiten vorbereitet werden muss” (S. 232).

Weiter hat sie nach ihnen grundsatzlich die Aufgaben:
.— Vermittlung von Wissen (iber gesellschaftliche Zusammenhdnge

- Vermittlung von Wissen (iber gesellschaftlich und politisch rele-
vante Fragestellungen
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- Vermittlung von Wissen liber politische Strukturen

- Vermittlung von Wissen (iber gesellschaftliche und politische
Handlungsméglichkeiten

- Entwicklung von Urteilsfdhigkeit, Kritikfdhigkeit und Miindigkeit

- Befdhigung von Partizipation und gesellschaftlicher Gestaltung
(S. 233).

“"

Nach Zeuner (2010) ist der Stellenwert einer kritischen politischen Er-
wachsenenbildung - in der Tradition von ,Demokratisierung der Ge-
sellschaft” (S.170) und ,Aufklarung, Miindigkeit und Emanzipation”
(S.171) im Feld der Erwachsenenbildung - gegeniiber den Bereichen
der beruflichen und allgemeinen Weiterbildung marginal. Nach ihr
werden politisch-emanzipatorische Anspriiche und normative Ori-
entierungen im Diskurs der Okonomisierung und Beschéftigungsfa-
higkeit (der marktkonformen Verwertbarkeit) zugunsten des zivilge-
sellschaftlichen Engagements, der Vermittlung von demokratischen
Tugenden und der Perspektiven des lebenslangen Lernens zuriick
genommen. Sie sieht die politische Erwachsenenbildung in einer
Legitimationskrise und begriindet sie (dhnlich wie Pongratz 2010)
mit Blick in den ,Zustand der Demokratie” und der gesellschaft-
lichen Integrationsprobleme — nach wie vor - als ,Teil eines demo-
kratischen Bildungswesens” (5.181) mit ihrem aktiven Beitrag in der
Demokratieentwicklung, als Feld der politischen Partizipation, Netz-
werk bzw. Akteur und Moderator politischer Kommunikation bei der
Gestaltung von gesellschaftlichen Wandlungsprozessen.?' Der Kom-
petenzbegriff wird in der (politischen) Erwachsenenbildung kontro-
vers diskutiert; er ist umstritten und Kompetenzen werden einmal als
Beitrag zur politischen und gesellschaftlichen Handlungsfahigkeit
sowie beruflicher und auch personaler Entwicklung, dann in der Re-
duktion von Bildungsanspriichen und einer primar marktkonformen
Verwertbarkeit gesehen (vgl. Hufer 2009; Overwien et. al. 2013).

21 Hier gibt es u. a. Bezlige zur angelsdchsischen Diskussion mit Konzepten wie
L,Active Citizenship”,,Community Development and Education”. Zum Konzept
der beruflichen Handlungskompetenz vgl. Dehnbostel/Lindemann (2007)
und zum Konzept in der Weiterbildung vgl. Erpenbeck/Rosenstiel (2003;
2009).



8. Politikdidaktik

Im Rahmen der schon langeren schulischen Diskussion um Nationa-
le Bildungsstandards (verkniipft mit der internationalen Diskussion),
um Kompetenzorientierung, kompetenzorientierten Unterricht so-
wie Uber Kompetenzmodelle mit ihren -dimensionen (hier des Poli-
tikunterrichtes) gibt es unterschiedliche (und kontroverse) Angebote
und Akzentsetzungen. Der Kompetenzdiskurs ist in der schulischen
Diskussion vor allem von Weinert (2001a) kognitionspsychologisch
beeinflusst und gepragt worden. Er ist eingebettet in das jeweilige
bildungspolitische Denken und in das Verstandnis des Politischen
in der schulischen politischen Bildung (Politikdidaktik) - bzw. mit
der Frage verbunden, ,was politische Bildung ist und unter ihr ver-
standen wird” (vgl. Sander 2008, 2010; Detjen et. al. 2012; Lersch/
Schreder 2013; Oeftering 2013). Im schulischen Kontext ist politische
Bildung auf das jeweilige und strukturierte Unterrichtsfach bezogen
und fiir diesen Zweck und Kontext entwickelt. Daneben gibt es fiir
die Schule padagogische Konzepte, die den ,gesamten schulischen
Erziehungsauftrag umfassen und daher auch soziale und personale
Kompetenzen sowie emotionale und weitere Aspekte der Persén-
lichkeit beriicksichtigen” (Detjen et. al. 2012, S. 20).

Auf einige politikdidaktische Konzepte und Akzente soll hier - mit
Blick in die Kompetenzdebatte - kurz hingewiesen werden. Sie bewe-
gen sich im Spannungsfeld von unterrichtlichen Basis- und Fachkon-
zepten, von Gegenstands- und Adressatenbezogenheit, von Sach-,
Lern- und Bildungslogik und machen unterschiedliche theoretische
Positionen deutlich;,ob die Politikdidaktik bzw. politische Bildung als
eher eng politikwissenschaftlich oder breiter sozialwissenschaftlich
fundierte Disziplin zu konzipieren ist” (Bremer/Gerdes 2013, S. 693).

In einer neueren Publikation ist der Kern der Politikdidaktik und der
schulischen politischen Bildung bzw. der Bildungsauftrag des Schul-
faches die ,Politikkompetenz” — danach sind politische Kompeten-
zen fachliche Kompetenzen und auf die ,Domane Politik” bezogen
(Detjen et al. 2012). Dabei geht es um einen ,kompetenzorientierten
Unterricht, der auf die Objektivierung schulischer Bildungsprozesse
Wert legt” (5.16) und um erworbene Kompetenzen (outcome), die
»sich im Unterricht von den Lehrenden diagnostizieren und in Klas-

Hafeneger/Krieg

Kompetenzbegriff
und -debatten




ba

p..

senarbeiten Uberprifen lassen, dariiber hinaus empirisch von der
Politikdidaktik ermitteln lassen” (S. 10). Damit wird fiir die Schule ein
Kompetenzmodell - als Kernbereich des Politikunterrichtes - ange-
boten, das sich auf die vier Dimensionen ,Fachwissen, politische Ur-
teilsfahigkeit, politische Handlungsfahigkeit und politische Einstel-
lung und Motivation” bezieht und diese fordern will. Politik als ,Kern”
der politischen Bildung begriindet nach Georg Wei3eno (2010), dass
der Politik in der fachdidaktischen Theoriebildung eine Leitfunktion
und anderen Wissenschaften als Bezugswissenschaften eine dienen-
de Funktion zukommt:

LAls Leitwissenschaft gilt die Politikwissenschaft, deren Theorien, Metho-
den und Befunde die Integration, Koordination und Kooperation zu den
Bezugswissenschaften Wirtschaftswissenschaft, Geschichte, Soziologie
und Jurisprudenz (nicht Erziehungswissenschaft, d. V.) leisten” (S. 190).

Im schulischen Politikunterricht geht es nach Joachim Detjen et. al.
(2012) - so ihr Verstandnis von fachbezogenen, domanespezifischen
Aspekten des Lehrens und Lernens im Politikunterricht - um das L6-
sen von Aufgaben und hier kann nach ihnen ,lediglich Fachwissen
und politische Urteilsfahigkeit in der Schule benotet und im Assess-
ment gepriift werden” (S.15). Die padagogische Herausforderung fiir
die Unterrichtsgestaltung ist dann, diese in Lernaufgaben zu trans-
formieren, um den outcome der Schiilerleistung zu ermitteln und in
Noten ausdriicken zu kénnen; danach gehen ,politische Handlungs-
fahigkeit sowie Einstellung und Motivation nicht in Benotung und
Assessment” (S. 15) ein. Die Kompetenzorientierung fokussiert mit
ihren Dimensionen auf Lernergebnisse, und der Politikunterricht de-
finiert,verbindliche Lernergebnisse, die ein Schiiler zu erreichen hat”
und “die Lehrer/-innen ihrerseits haben sich starker Rechenschaft da-
riber abzulegen, ob ihr Unterricht Ergebnisse in den Kompetenzdi-
mensionen gebracht hat” (5. 111).

Neben dieser engen Messkonzeption und einem schulisch-redu-
zierten Kompetenzverstandnis bilanziert Tonio Oeftering (2013) bei
Sichtung der Diskussion und mit Blick auf die Autoren/-innen zahl-
reiche — wiederkehrende, immer wieder neue, geradezu beliebig er-
weiterbare — Kompetenzen und Kompetenzmerkmale in der politik-
didaktischen Diskussion. Dazu gehoéren nach ihm u. a.:



Die Gesellschaft furr Politikdidaktik und politische Jugend- und Er-
wachsenenbildung (GPJE) hat in ihrem Kompetenzmodell unter
dem Stichwort,Konzeptuelles Deutungswissen” die politische Ur-
teilsfahigkeit, die politische Handlungsfahigkeit und die methodi-
schen Fahigkeiten als Kompetenzbereiche beschrieben.

Die ,Fachgruppe Sozialwissenschaften” zahlt zu den Demokratie-
Kompetenzen: Perspektiveniibernahme, Konfliktfahigkeit, sozial-
wissenschaftliches Analysieren, politische Urteilsfahigkeit, Partizi-
pationsfahigkeit/demokratische Handlungs-kompetenz.

Andreas Petrik hat dieses Modell erweitert, und es umfasst die
Wahrnehmungskompetenz, die Argumentations- und Diskussi-
onskompetenz, Sozialwissenschaftliche Kompetenz, die Hand-
lungskompetenz und die Selbstkompetenz. Er entwickelt vor dem
Hintergrund von Fallstudien eine genetische und prozessorien-
tierte Politikdidaktik.

Nach Klaus Kremb sind die Kompetenzbereiche Wissen-, Urteils-,
Sozial-, Selbst-, Handlungs- und Methodenkompetenz im schuli-
schen Unterricht von Bedeutung.

Karl-Heinz Breier unterscheidet nach Selbst-, Sach- und Sozial-
kompetenzen.

Andreas Brunold subsumiert unter den Begriff Kompetenz: Hori-
zonterweiterung und Fahigkeit zu multikausalem Denken; Den-
ken in Handlungsalternativen und Zeitformen; Reflexion, Perspek-
tivenwechsel, Empathie, Toleranz und Partizipation.

Heinz Schirp unterscheidet sozial-interaktive, moralisch-reflexive
und politisch-partizipative Kompetenzen.

Dagmar Richter nennt als fiir die politische Bildung in der Grund-
schule relevante Kompetenzdimensionen: Fachwissen, Erkennt-
nisgewinnung (Methoden), Kommunikation und Bewertung (Ur-
teilen).

Peter Henkenborg ordnet unter das Leitziel Miindigkeit Erkennt-
niskompetenz und Kategoriales Fachwissen. Hierunter werden von
ihm subsumiert: Politische Urteilsfahigkeit, zu der Rationalitdtskom-
petenz, Interrationalitatskompetenz, Intersubjektivitatskompetenz,
Diskurskompetenz und Kontingenzkompetenz gehéren; dann Sozi-
alkompetenzen, die als Biirgertugenden (liberale, dialogische und
gemeinschaftliche Birgertugenden) konkretisiert werden; schlief3-
lich Politische Handlungsfahigkeit als politische Beteiligungskom-
petenz, politische Selbstkompetenzen und Wertkompetenz.
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B Im Rahmen einer politischen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
formuliert Gerd Michelsen (in Anlehnung an Gerhard de Haan)
eine Gestaltungskompetenz, die sich aus folgenden Kompetenz-
merkmalen zusammensetzt: Der Kompetenz, vorausschauend zu
denken, mit Unsicherheit sowie mit Zukunftsprognosen, -erwar-
tungen und -entwirfen umgehen zu kénnen; der Kompetenz,
interdisziplinar zu arbeiten; dann Partizipationskompetenzen,
Planungs- und Umsetzungskompetenzen; Fahigkeit zu Empathie,
Mitleid und Solidaritat; der Kompetenz, sich und andere motivie-
ren zu kdnnen; der Kompetenz zur distanzierten Reflexion lber
individuelle wie kulturelle Leitbilder (S. 60f.).??

Nach Wolfgang Sander (2011) gibt es zu dem vermeintlichen Kon-
sens der ,Kompetenzorientierung” in der Schule und politischen
Bildung weiterhin Klarungsbedarf, weil ,sich hinter diesem Konsens
zahlreiche ungeklarte Fragen und differierende Vorstellungen ver-
bergen” (S.9).

9. Politische Kompetenzen — Kompetenzen in der politischen Bildung

Die fir politische Jugend- und Erwachsenenbildung relevanten Dif-
ferenzierungen folgen der Tradition ganzheitlicher Vorstellungen
und unterscheiden Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz, die auf eine
umfassende Handlungsfahigkeit zielen. In dieser Denktradition ver-
mittelt politische Bildung vor allem Schlisselkompetenzen; sie zielt
auf die Autonomie und Handlungsfahigkeit des Subjektes und meint
Kompetenzdimensionen, die in modernen demokratischen Gesell-
schaften und der politischen Kultur bendtigt werden und erforder-
lich sind, um Prozesse demokratisch zu gestalten. Der politischen
Bildung geht es um die Herausbildung von Miindigkeit im Span-
nungsfeld von Integration und Emanzipation, die als Prozesse der
Entwicklung und Férderung von politischer Handlungskompetenz
zu verstehen sind. Auf drei Diskursangebote zu Kompetenzen in der
politischen Bildung soll hingewiesen werden.

22 Die politikdidaktische Diskussion bewegt sich im spezifisch konturierten
Merkmalsfeld schulisch-formaler Bildung; die Unterschiede und Schnittfla-
chen zum Feld der auBerschulischen politischen Bildung sind wiederholt
diskutiert worden.



1.

Von Bedeutung sind nach wie vor die von Oskar Negt (1994; 2004)
fur die politische Bildung — mit Blick auf ein breites Politik- und Kom-
petenzverstandnis, ,ohne den Kern politischen Lernens zu vernach-
lassigen” (Overwien 2013) — angebotenen gesellschaftlichen Schliis-
selqualifikationen/ -kompetenzen. Er diagnostiziert eine ,kulturelle
Erosionskrise” und fir ihn sind ,Orientierung und Kompetenz” eine
Existenzfrage der Demokratie und fiir die Entwicklung von autono-
mer Urteilsfahigkeit und demokratischer Selbstbestimmung gewor-
den. Solche Kompetenzen, die auch als orientierendes Denken oder
gesellschaftliche Schliisselqualifikation bezeichnet werden, sind fir
ihn: den Umgang mit bedrohter und gebrochener Identitdt zu lernen
(Kompetenz der Selbst- und Fremdwahrnehmung); gesellschaftliche
Wirkungen zu begreifen und Entscheidungsvermdgen zu entwickeln
(technologische Kompetenz); Erinnerungs- und Utopiefdhigkeit
(historische Kompetenz); Sensibilitat fir Enteignungserfahrungen,
Wahrnehmungsfahigkeit fiir Recht und Unrecht, fiir Gleichheit und
Ungleichheit (Gerechtigkeitskompetenz); der pflegliche Umgang mit
der Natur und den naturlichen Ressourcen (6kologisch Kompetenz);
Wahrnehmung von 6konomischen Prozessen und deren Folgen
(6konomische Kompetenz). In einem Interview formuliert er:

JIch versuche gerade, den Politikbegriff in die einzelnen Bereiche zu inte-
grieren. (...) Und deshalb ist im Augenblick so etwas wie ein moralisches
Vakuum vorhanden, wie Durkheim das bezeichnet, in dem alte Orientie-
rungen nicht mehr funktionieren und neue noch nicht da sind. Insofern
gibt es einen hohen Grad von Passivitdit: Aber das bedeutet nicht, dass
es auf Dauer passiv bleibt. Ich bin der Auffassung, dass das der Angst-
Rohstoff in der Gesellschaft ist. Zundichst ist er in einer solchen passiven
Situation gebunden, so dass die Leute nicht wissen, was sie eigentlich tun
sollen. Aber dieser Angst-Rohstoff ist immer in sich gespannt und labil,
und er kann wachsen. (...) Wenn politische Bildung langfristig nicht wie-
derum einen Stellenwert annimmt, der den objektiven Turbulenzen und
Verdnderungen der Gesellschaft entspricht, erzeugt das gefdhrliche, zen-
trifugale Krdfte der Gesellschaft, Fluchttendenzen, aber auch Flucht nach
innen, nicht nur nach auB8en. (...) Ich halte das exemplarische Lernen
nach wie vor fiir die einzig ertrégliche Methode, sich in diesem Spektrum
der Gesellschaft zu bewegen, in dem es eine neue Dialektik von Allgemei-
nem und Besonderem gibt. Und das will ich kurz erldutern: Ich glaube,
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dass es fiir das Lernen und den Bildungserfolg sehr sinnvoll ist, die eige-
nen Interessen der Menschen und deren Assoziationshorizont in den Bil-
dungsprozess mit einzubeziehen, weil das sonst unbearbeitet bleibt. Das
ist ja meine Grundthese im exemplarischen Lernen: Kein Weg, kein Bil-
dungsweg flihrt daran vorbei, die Interessen der Menschen in diesen Bil-
dungsprozess mit einzubeziehen. Widerspriiche, Vorurteile, das heif3t, die
Bearbeitung des Verdrehten, miissen im Vordergrund stehen” (S. 205ff).

Weiter sieht Negt (2010) die politische Bildung als ein ,Existential der
modernen Welt” und der globalisierten Zusammenhange mit ihren
Krisen, Umbriichen und Polarisierungen. lhre Herausforderung ist,
sich mit der ,Ortlosigkeit, Entwurzelung, Bindungslosigkeit’, dem
+Auseinandertreiben der gesellschaftlichen Bindekrafte” und den
Jkulturellen Briichen” auseinanderzusetzen; er warnt vor einem ,Um-
kippen der politischen Bildung in eine blo3e Sachqualifikation”. Sein
Pladoyer gilt einer politischen Bildung als ,Deutungswissenschaft”
verbunden mit Kompetenzen, die es ermoglichen,Zusammenhange
herzustellen”, Krisen demokratisch zu |8sen; als ein Beitrag, ,dass die
Menschen unter Verhaltnissen leben kdnnen, in denen sie ihre Wiir-
de und ihren aufrechten Gang behalten kénnen” (S. 37).

2.

In der didaktischen Denktradition der,Subjekt-, Lebenswelt und Teil-
nehmerorientierung” sowie mit Blick auf die Teilnehmer/-innen als
sich bildende Subjekte bieten Hufer et. al. (2013a) fur die politische
Jugend- und Erwachsenenbildung acht Elemente eines Kompetenz-
begriffes an:

.~ erldsst sich mit einem aufgekldrten Bildungsbegriff vereinbaren

- erdient einer subjektorientierten Bildung

- erfordert die Autonomie der Lernenden

- erverbindet Vernunft, Empathie und Handlung

- erzielt auf zentrale Kategorien des Politischen und der politischen Bil-
dung

|h‘a | p| — er unterstiitzt eine wertebezogene, bewusst normative politische Bil-

s e o dung, orientiert an den Menschenrechten und einer demokratisch
verfassten Gesellschaft

- erldsst sich mit politischer Realitdt und politischer Praxis vereinbaren

- ihm unterliegt ein ganzheitliches Menschenbild.” (i. E.)




3.

Bedeutsam fiir die Kompetenzdebatte ist weiter der Capabilities Ap-
proach. Hier warnen Hans-Uwe Otto und Marc Schrodter (2011) vor
einem verengten und formalen Kompetenzbegriff, bei dem es um den
Erwerb und die Vermittlung von Kompetenzen bzw. damit um,Kompe-
tenzgleichheit” geht, der aber strukturelle und institutionelle Dimensi-
onen von sozialer und Bildungsungerechtigkeit, den Bedingungen des
Aufwachsens und Erwachsenenlebens sowie dann die Chancen und
Gelegenheiten von Kompetenzen - an politischen Entscheidungen
teilzunehmen, politische Partizipation zu leben - nicht im Blick hat. Sol-
che Verengungen finden sich auch bei einem Blick auf ausschlief3lich
kognitive Kompetenzen oder einer intellektualistisch verstandenen ci-
vic literacy, weil es in der politischen Bildung neben kognitiven Aspek-
ten immer auch um emotionale, motivationale, soziale, ethische und
volitionale Aspekte (als,Bildung der Humanitat”) geht.?

Mit diesen Angeboten werden fiir die politische Jugend- und Erwach-
senenbildung wesentliche Dimensionen und Elemente eines Kom-
petenzverstandnisses und -begriffes begriindet, die liber psycho-
logische und individuelle Verstandnisse, Konzepte von beruflichen
und arbeitsweltbezogenen (funktionalen) Handlungskompetenzen
ebenso hinausgehen wie liber die schulischen Messbarkeitsvorstel-
lungen von erworbenen (abfragbaren) Kenntnissen und Leistungen.
Die politische Jugend- und Erwachsenenbildung ist damit als eine
eigene spezifische Doméne und Kultur begriindet, in denen Kompe-
tenzzuwachs und Bildungsprozesse sich an den Subjekten in einer
komplexen und vernetzten Realitét orientieren.

lll. Kompetenzen - Sichtbarmachung, Dokumentation und
Anerkennung durch Verfahren

In den auBerschulischen bildenden und padagogischen Arbeitsfel-
dern gibt es seit einiger Zeit vielfaltige und unterschiedliche Doku-
mentations-, Anerkennungs- und Nachweisverfahren. Dazu gehoren
Zertifikate, Teilnahmebestatigungen, Engagement- und Kompetenz-

# Die Nahe des Kompetenzkonzeptes zum Capabilities Approach (,Beféhigun-
gen") bezieht sich auf Martha Nussbaum und Amartya Sen, nach ihnen geht
es um die Befahigung und den grundrechtlichen Anspruch zur Kontrolle und
Gestaltung der 6ffentlichen Angelegenheiten.
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nachweise, die mit Blick auf den jeweiligen non-formalen und/oder
informellen Bildungsauftrag Auskunft (ber Veranstaltungen, Enga-
gement und erworbene Kompetenzen geben (vgl. 1JAB 2010; BMFSFJ
2011; Sorge 2012; Norber 2013). Das gilt u. a. fur die Berufspadagogik,
die berufliche und allgemeine Weiterbildung, das ehrenamtliche En-
gagement bzw. die Freiwilligenarbeit sowie die Kinder- und Jugend-
arbeit. Martin Norber (2013) bilanziert den Stand der Dokumentation
im Bereich non-formaler und informeller Bildung bzw. des Lernens
der jungen Generation folgendermal3en:

Vor diesem Hintergrund stellt sich auch die Frage, ob die aktuell existie-
rende bunte Vielfalt an Dokumentationen und Nachweisen, die in ihrer
Art wie Gestaltung, Form und Inhalt wie auch ihrem Niveau differieren
und insgesamt nicht mehr zu tiberblicken ist, nicht einen Stand erreicht
hat, der dazu fiihrt, dass Vielfalt nicht mehr gut, sondern vielmehr eine
Situation erreicht ist, die eher dazu fiihrt, dass zu viele Kbche den Brei
verderben. Ist es das Ziel, aulserhalb formaler Bildungsprozesse erwor-
bene Kompetenzen anzuerkennen und fiir Personen nutzbar zu machen,
so bedarfes eines einfachen, pragmatischen und einheitlichen Angebots
der Dokumentation, das die Ergebnisse nicht formaler und informeller
Lernprozesse und Lernergebnisse sichtbar macht” (S. 38).

10. Interessen der Kompetenzerfassung

Die Anerkennung und der Nachweis von Kompetenzen ist fiir un-
terschiedliche Akteure bzw. Akteursgruppen interessant: Das sind
die Personen, deren Kompetenzen erfasst und dokumentiert wer-
den; dann die Organisationen bzw. Instanzen, die die Erfassung der
Kompetenzen vornehmen und die entsprechenden Nachweise aus-
stellen; weiter Personen oder Institutionen, fiir die die vorhandenen
Kompetenzen von Bedeutung sind (insbesondere potenzielle Ar-
beitgeber) sowie die Gesellschaft insgesamt (vgl. Moser 2003; Gnahs
2009; Reichart 2012). Hier kann eine differenzierte Diskussion bilan-
ziert werden, die mit zugehorigen Begrifflichkeiten und auch Mess-
techniken verbunden ist.**

1

2 So mit Begriffen wie, Indikatoren’, Kennziffern” und,Kennzahlen” als Elemen-
te von Anerkennungs- und Zertifizierungssystemen sowie von Bildungsbe-
richten; vgl. dazu DIE (2008; 2010) und Reichart (2012).



1.

Den Teilnehmer/-innen kdnnen die Anerkennung und den Nachweis
von erworbenen Kompetenzen als Instrumente zur Selbstvergewis-
serung dienen. Dies kann Grundlage fir individuelle Weiterentwick-
lungen und -bildung sein. Das Bewusstwerden Uber eigene Kompe-
tenzen und von Entwicklungspotenzialen bedeutet einen Zuwachs
an Selbstbewusstsein, und in Bewerbungssituationen kdnnen Nach-
weise (z. B. im Zugang zu Erwerbsarbeit oder auch zu gesellschaft-
lichen Positionen) von Bedeutung sein. Weiter kdnnen Nachweise
bzw. Zertifikate Anspriiche begriinden bzw. zur Auslibung bestimm-
ter Tatigkeiten berechtigen. Sie kdnnen auch eine identitatsstiftende
Funktion haben, weil damit die Zugehérigkeit und Einbindung zu
einer Gruppe bzw. Organisation ausgedriickt wird (vgl. Kouhdasti-
Wappelshammer 2003; Moser 2003; Nuissl 2003; May 2007; Cedefop
2009; Harhues/ Honauer 2010; Norber 2013).

2.

Die Bedeutung von Kompetenznachweisen oder Zertifikaten fur Or-
ganisationen oder Instanzen kann so differenziert werden: Die Ver-
gabe kann die Organisation bzw. Instanz aufwerten, insbesondere
wenn dies ein Alleinstellungsmerkmal ist und mit hoher Qualitat
und Bekanntheit des ,Instrumentes” verbunden ist. Weiter kann die
Erstellung von Nachweisen bzw. Zertifizierungen an eine Organisa-
tion bzw. Instanz selbst gekniipft sein; sie ist alleine fir die Vergabe
zustandig und legitimiert. Dies kann fiir Organisationen bzw. Instan-
zen als Legitimation dienen und eine Grundlage sein, mit der die Be-
deutung von Bildungsangebote/-malnahmen nachgewiesen wird;
das gilt auch fiir die Begriindung von &ffentlicher Unterstiitzung und
finanzieller Férderung (vgl. Moser 2003; Gnahs 2006).

3.

Fir Politik und Gesellschaft bzw. gesellschaftliche Gruppen kén-
nen Kompetenznachweise eine ordnungsstiftende Funktion haben,
wenn durch sie Legitimitdtsfragen — z. B. im Zugang zu Bildungs-
angeboten - geregelt werden. Weiter ist die Erfassung auch fiir die
Bewusstwerdung tber die in der Gesellschaft vorhandenen Kompe-
tenzen und Potenziale interessant; das gilt auch fiir internationale
Vergleiche (vgl. Moser 2003; Gnahs 2006; May 2007).
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Damit werden drei Ebenen deutlich, die mit der Anerkennung und
dem Nachweis von Kompetenzen unterschiedliche Ziele verfolgen
und begriinden: Erstens sollen ,Instrumente” individuelle Kompe-
tenzen erfassen und sichtbar machen, mit denen Selbstreflexion,
Weiterentwicklung aber auch Nutzbarmachung (z. B. im Zugang zu
Erwerbsarbeit) moglich werden. Zweitens werden organisationale
Interessen und Zustandigkeiten deutlich. Drittens werden Datener-
hebungen begriindet, deren Ergebnisse nationale Entwicklungen
und internationale Vergleiche ermdéglichen und transparent machen
(vgl. Gnahs 2006; Cedefop 2009; IJAB 2010).

11. Kompetenznachweis — allgemein

In der Bundesrepublik Deutschland existiert eine uniiberschaubare
Anzahl von Nachweisformen, deren Ziel es ist, individuelle Kompe-
tenzen, Qualifikationen und Fahigkeiten, die insbesondere im Be-
reich der non-formalen und informellen Bildung erworben wurden,
sichtbar zu machen und deren Erwerb zu dokumentieren. Sie unter-
scheiden sich hinsichtlich des Kompetenzverstandnisses und in den
Instrumenten, die zur Erfassung genutzt werden; weiter in der Glite
der erfassten Ergebnisse, der Adressatengruppen und auch der Ziel-
setzung bzw. Nutzbarkeit. Sie differieren in der inhaltlichen und for-
malen Ausgestaltung, der Reichweite bzw. Bedeutung, und sie sind
zumeist nicht aufeinander abgestimmt, miteinander verknipft bzw.
aufeinander aufgebaut (fiir die Jugendarbeit vgl. Norber 2013).

Die verschiedenen Institutionen und Organisationen ,experimentie-
ren mit einer Fiille unterschiedlicher Methoden der Kompetenziden-
tifikation. Sie erleben sich als Konkurrenten auf einem umkampften
Markt” (Harhues/Honauer 2010, S.100). Die Griinde dafir liegen in
der Logik des jeweiligen Feldes bzw. in den unterschiedlichen Entste-
hungszusammenhangen der Nachweise. Im Zuge der Untersuchung
von Initiativen und Aktivitdten in Deutschland, die dem Kontext
Weiterbildungspédsse” zuzuordnen sind und sich (auch) auf infor-
melle Lernleistungen und deren Ergebnisse beziehen, stellen Markus
Bretschneider und Rudiger Preil3er (2003) fest:

.Die gefundenen Weiterbildungspdsse haben ihren Ursprung in Ini-
tiativen von Betrieben, Verbdnden, Kommunen oder staatlichen Ein-



richtungen, die auf lokaler, regionaler, tiberregionaler, nationaler oder
inter- bzw. supranationaler Ebene angesiedelt sind. Sie sind zum (iber-
wiegenden Teil auf einen oder mehrere gesellschaftliche Funktionsbe-
reiche — Schule, Ausbildung, Erwerbsarbeit, ehrenamtliche Arbeit — be-
zogen, in denen Menschen Leistungen erbringen, die anerkannt werden
sollen und dadurch meistens die Entstehung der jeweiligen Initiative
begriindet haben. So sind sie entweder an bestehende Einrichtungen in
einem dieser Funktionsbereiche angegliedert oder durch eigens fiir sie
geschaffene Institutionen verankert.” (S. 34).

Hinsichtlich ihrer Form kénnen grob und idealtypisch finf Bilan-
zierungstypen unterschieden werden: biographisch orientierte
Bilanzierungsverfahren, Kompetenzbestatigungen, Verfahren der
Verhaltensbeobachtung (Selbstbeobachtung, Fremdbeobachtung),
Dialogverfahren und (psychometrische) Testverfahren. Dabei ist zu
beachten, dass einzelne Verfahren mehrere Komponenten enthalten
und oftmals nicht eindeutig zugeordnet werden kdnnen; sie werden
im Folgenden vorgestellt.

12. Biographisch orientierte Verfahren

Durch eine Vergegenwartigung von vorhergehenden Handlungen
werden in biographisch orientierten Verfahren Riickschliisse auf ak-
tuelle Kompetenzen gezogen. Dies ist eine Strategie im Rahmen von
(systematischer) Selbstreflexion oder auch durch Fremdbeurteilung.
Dabei ist zu beachten, dass es — offen und/oder kriteriengeleitet —um
subjektive Beschreibungen und Deutungen geht. Die Herausbildung
von Kompetenzen ist dynamisch; sie werden entwickelt, bilden sich
heraus und unterliegen Veranderungen. Die hier erfassten Kompe-
tenzen sind nicht zwingend mit dem aktuellen Geschehen verbun-
den und auch weitere Entwicklungsmdglichkeiten kdnnen nicht er-
fasst werden (vgl. Moser 2003).

Zu den biographischen Verfahren zahlen Bilanzierungen, deren Ker-
nelement die Selbstreflexion ist: Durch die Vergegenwartigung und
Auseinandersetzung mit den eigenen Lernerfahrungen, Kompeten-
zen und bereits ausgeubten Tatigkeiten werden Lernaktivitaten und
-ergebnisse aus unterschiedlichen Kontexten der Aneignung (for-
mal, non-formal und informell) bewusst gemacht. Die vorhandenen
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bzw. angeeigneten Kompetenzen werden in einem ersten Schritt
systematisch erfasst und dokumentiert und bilden in einem zweiten
Schritt den Ausgangspunkt fiir die Planung weiterer Lernaktivitaten.
Solche Bilanzierungsverfahren werden insbesondere in Phasen der
beruflichen (Neu-)Orientierung eingesetzt, weil sie geeignet erschei-
nen, aktuelle personliche Kompetenzen, Fahigkeiten und Neigungen
zu ermitteln; sie richten sich in erster Linie an die bilanzierende Per-
son und weniger an Dritte (vgl. IJAB 2010).

Beispiele fiir biographisch orientierte Bilanzierungsverfahren sind
der Berufswahlpass, die Kompetenzbilanz des Deutschen Jugendin-
stituts e.V., der ProfilPASS, aber auch die Jobmappe NRW, der Talent-
kompass NRW, die Kompetenzbilanz NRW oder der Qualifizierungs-
pass.

13. Kompetenzbestatigungen

Kompetenzbestatigungen werden intern vom Trdager einer Mal-
nahme ausgestellt, in deren Rahmen die Kompetenzen erworben
wurden oder (ggf. zusatzlich) von Instanzen, die einen o6ffentlichen
Auftrag bzw. eine Berechtigung dazu haben. Die Bestatigungen sind
haufig (innerhalb der Institutionen, nicht organisationstibergreifend)
standardisiert und werden gewohnlich um Angaben zur Person er-
ganzt. Die Darstellung der erworbenen Kompetenzen wird in der
Praxis unterschiedlich gehandhabt. Idealerweise beschreiben sie,
in welchem Zusammenhang (konkrete MaBnahme) und auf welche
Art und Weise die Kompetenzen erworben wurden. Weiter kann eine
Kompetenzbestatigung eine Kurzbeschreibung des Tragers und Hin-
weise auf die Lernziele enthalten. Abhdngig vom Grad der Standardi-
sierung werden viele dieser Nachweise von Dritten ausgestellt, man-
che Verfahren — wie der Kompetenznachweis Hessen — ermdglichen,
die betroffene Person daran zu beteiligen. Die Bestdtigungen dienen
insbesondere dem Nachweis der Kompetenzen gegeniiber Dritten
(etwa bei Bewerbungen) (vgl. 1JAB 2010).

Kompetenzbestatigungen weisen eine groe Nahe zu Teilnahme-
oder Engagementbestdtigungen auf. Im Unterschied zu diesen
Nachweisformen wird die Bestatigung der Teilnahme an einer Bil-
dungsmalinahme bzw. die Beschreibung der ibernommenen Aufga-
ben und ausgelibten Tatigkeiten um die erworbenen Kompetenzen



erganzt. Dabei ist zu beachten: Einige Bestatigungen ,zahlen zwar
Kompetenzen in ihren Nachweisen auf, bieten aber kein dazugehori-
ges Mess- bzw. Bilanzierungssystem” (IJAB 2010, S.15). Dem liegt die
Annahme zugrunde, dass die Teilnahme an Bildungsangeboten au-
tomatisch Kompetenzaneignungen auslost und die anvisierten Bil-
dungsprozesse auch erfolgreich stattfinden. Bestatigungen solcher
Art kénnen lediglich als Hinweise auf mogliche Kompetenzen die-
nen, aber nicht deren Vorhandensein oder Erwerb in der konkreten
MaRBnahme garantieren (vgl. IJAB 2010).

Beispiele fiir diese Nachweisform sind die Kompetenzbestatigungen
der Bundeslander - so exemplarisch der Kompetenznachweis Hes-
sen: Mit ihm werden im ehrenamtlichen Engagement angeeignete
Kompetenzen bestatigt. Er kann von den Freiwilligen selbst oder
vom Trager mit Hilfe von Textbausteinen online ausgefiillt werden.
Er erhdlt seine Giltigkeit durch die Unterschrift einer vertretungs-
berechtigten Person des Tragers, flir den das Engagement geleistet
wird (vgl. Landesehrenamtskampagne ,Gemeinsam Aktiv 2012").

14. Verhaltensbeobachtung

Bei Verfahren der Verhaltensbeobachtung werden Kompetenzen
von aktuell beobachteten Handlungen abgeleitet. Das ist durch (sys-
tematische) Selbstbeobachtung, z. B. mit der Nutzung eines Lernta-
gebuchs mdoglich; hdufiger kommen Verfahren zum Einsatz, deren
Kern die (standardisierte) wissenschaftliche Fremdbeobachtung des
Verhaltens ist. Weiter werden Methoden genutzt, die die Elemente
Selbst- und Fremdbeobachtung verkniipfen. Dabei dienen in der Re-
gel mehrere Situationen als Interpretationsgrundlage - z. B. im Rah-
men von Assessment-Centern oder in einer langerfristigen (padago-
gischen) Begleitung. Uwe Peter Kanning (2009) gibt mit Blick auf die
Diagnostik sozialer Kompetenzen zu bedenken, dass,der Schluss von
einem beobachteten Sozialverhalten auf die zu Grunde liegenden
Kompetenzen [...] nur dann legitim ist, wenn das Verhalten in meh-
reren voneinander unabhangigen Interaktionen beobachtet werden
konnte” (S. 71). Damit ist der notwendige zeitliche Aufwand ange-
deutet, und dass solche Instrumente der Schulung von Beobachtern
sowie auch finanzieller Ressourcen bedurfen. Und er bemerkt weiter:
.Dass der groBBere Aufwand sich lohnen kann, verdeutlichen Befunde
der organisationspsychologischen Forschung, die dem Assessment
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Center eine deutlich hohere prognostische Validitat bescheinigen als
dem weitaus kostenglinstigeren Personlichkeitsfragebogen” (S. 71).

Eine Methode zur Erfassung aktuell vorhandener Kompetenzen
durch Fremdbeobachtung sind Simulationen. Beobachter/-innen
schlieBen von dem in einer kiinstlich arrangierten Situation gezeig-
ten Verhalten einer Person auf deren Kompetenzen. Zur Inszenierung
der Situation und um Handlungen zu stimulieren und provozieren,
werden u.a. Rollenspiele, Planspiele, Prasentationen oder Interviews
mit situativen Fragen eingesetzt. Zu den Nachteilen wird u. a. ange-
merkt, dass Simulationen nicht die Realitat darstellen und das Verhal-
ten nicht typisch sein muss. Die Ergebnisse konnen auf Erfahrungen
und Wissen zurlickgehen, das nicht mit der Lernsituation verbunden
ist. Solche Methoden werden etwa in Einstellungsverfahren einge-
setzt und je nach Konzept wird die beobachtete Person nicht oder
nur teilweise einbezogen; favorisiert wird die Fremdwahrnehmung
(vgl. Cedefop 2009).

15. Dialogverfahren

Bei Dialogverfahren handelt es sich um einen mehrstufigen Prozess,
der durch die padagogische Begleitung gekennzeichnet ist. Die Teil-
nehmenden sind als Subjekte in den Prozess der Erfassung ihrer Kom-
petenzen eingebunden. Hier ist nicht allein die Selbstwahrnehmung
des Subjektes zentral und bildet den einzigen Ausgangspunkt fiir die
Erstellung eines Kompetenzprofils und die Formulierung moglicher
weiterer Lernziele, sondern unterschiedliche konkrete Situationen
werden fir den Austausch Uber Selbst- und Fremdwahrnehmung
herangezogen. Die gemeinsame Beschreibung und Reflexion durch
das Subjekt und durch die padagogische Begleitung ist mit der He-
rausarbeitung und Sichtbarmachung von Kompetenzen verbunden.
Die Teilnehmenden erhalten schlie8lich einen Nachweis, in dem die
ermittelten Kompetenzen dokumentiert werden (vgl. IJAB 2010).

Im Rahmen dieser Verfahren wird davon ausgegangen, dass Kompe-
tenzen - in Abgrenzung zu Wissen oder Fertigkeiten - nicht direkt
gemessen oder abgepriift, sondern vielmehr gemeinsam kommu-
nikativ erschlossen werden miissen, dass sie ,Handlungsfahigkeiten
in komplexen Situationen mit offenem Ausgang” (Hohenstein 2010)



darstellen und,an bestimmte Handlungsformen und deren Anforde-
rungen gebunden” (IJAB 2010, S.16) sind. Dialogverfahren ermitteln
in einem gemeinsamen Prozess die Kompetenzen der Teilnehmen-
den. Dies macht eine gewisse Dauer der padagogischen Situation
notwendig, erfordert Dialogkompetenz und eine hohe zeitliche
Beanspruchung des padagogischen Personals. Zu diesen Verfahren
zahlen u.a. der Kompetenznachweis Kultur, der Kompetenznachweis
International, der YouthPass sowie die Kompetenzbilanz ,Freiwilli-
gendienste machen kompetent”.

16. Psychometrische Testverfahren

Psychometrische Verfahren, wie sie etwa im Rahmen der Eignungs-
diagnostik eingesetzt werden, messen Kompetenzen in der Regel
mittels standardisierter Instrumente:,,Die Methoden und Instrumen-
te orientieren sich am naturwissenschaftlichen Messen und Zahlen
und gehen davon aus, dass auf Basis von Vergleichsgruppendaten
verldssliche Angaben Uber Entwicklungspotenziale von Menschen
gemacht werden kénnen” (IJAB 2010, S.15). Mit der Nutzung psycho-
metrischer Verfahren geht der Anspruch an eine besondere Validi-
tat der erfassten Daten einher. Dem liegt die Auffassung zugrunde,
.dass eindeutige Zuordnungen zwischen gemessener Leistung/
Kompetenz und den doméanenspezifischen Anforderungen maoglich
und logisch sind. D.h., dass von eng definierten und statischen Anfor-
derungen an die Handlungsfahigkeit von Personen auszugehen ist”
(Lang-von Wins 2007, S.759). Diese Verfahren werden insbesondere
in der Personalauswahl und Personalentwicklung - auch im Rahmen
von Assessment-Centern — eingesetzt. Sie orientieren sich nicht am
Handeln in (nicht-inszenierten) Situationen, sondern erfassen Daten
insbesondere durch formalisierte Fragebdgen oder Frageitems. Sie
kénnen als Ausgangspunkt fiir eine Reflexion vorhandender Kompe-
tenzen dienen und Anregungen bieten fiir eine gezielte Weiterent-
wicklung des Kompetenzprofils. Ihre Durchfiihrung und Auswertung
bendtigt im Verhaltnis zu anderen Instrumenten der Kompetenzer-
fassung weniger Zeit, ist kostengiinstig und kann auch Online durch-
gefiihrt werden (vgl. IJAB 2010; Schulte Hemming 2010).

Beispiele fur diese Verfahren sind der BIG-Five-Personlichkeitstest,
der Bochumer Inventar Test (BIP), DIA-TRAIN, IDA, MELBA, der Eig-
nungstest Berufswahl A+B und das Kasseler-Kompetenz-Raster.
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IV. Kompetenzen - Sichtbarmachung, Dokumentation und
Anerkennung in padagogischen Feldern

Im Folgenden wird skizziert und bilanziert, wie sich in den Bereichen
der (beruflichen bzw. betrieblichen) Weiterbildung, des Ehrenamtes
und der Freiwilligenarbeit sowie der Jugendarbeit die Sichtbarma-
chung von Kompetenzen entwickelt hat, in welchen Zusammenhan-
gen sie von Bedeutung ist, welche Ziele damit verfolgt und welche
Instrumente daflir genutzt werden.

17. Berufliche bzw. betriebliche Weiterbildung

Die Sichtbarmachung von Kompetenzen istim betrieblichen Kontext
im Bereich der Personalauswahl, der Personalentwicklung und der
Personalbeurteilung von Bedeutung: Bei der Personalauswahl kon-
nen Kompetenznachweise (zusatzlich zu den tblichen Bewerbungs-
unterlagen) das individuelle Profil erganzen. Mithilfe von Nachweis-
verfahren kdnnen zudem Kompetenzen identifiziert werden, die fiir
kiinftige Tatigkeiten relevant sind. Neben dem klassisch dialogisch
aufgebauten Bewerbungsgesprach (das auch als qualitatives In-
terview verstanden werden kann) werden standardisierte bzw. be-
triebsspezifische Tests und/oder Beobachtungsverfahren eingesetzt;
genutzt werden Assessment-Center, in deren Rahmen auf eine Kom-
bination von unterschiedlichen Elementen zuriickgegriffen wird (vgl.
Bretschneider/Preiler 2003; Gnahs 2007, 2009; Zedler 2003).

Im Kontext der Personalentwicklung und der betrieblichen Weiter-
bildung werden Kompetenzerfassungsverfahren genutzt, um ein
Kompetenzprofil zu erstellen, mit dem WeiterbildungsmaBnahmen
geplant werden kénnen, um (aus Sicht des Betriebes) notwendige
Kompetenzen (weiter) zu entwickeln und zu férdern. Das Spektrum
der Diagnoseinstrumente reicht von einer Einschdtzung des/der
Vorgesetzten ,nebenbei” bis hin zu formalisierten Bewertungssyste-
men mit Einstufungen auf Kompetenzlisten (vgl. Gnahs 2007; Zedler
2003).

Die Teilnahme an betrieblichen Weiterbildungsveranstaltungen
kann durch Bestatigungen dokumentiert werden, die Angaben zu
den Inhalten der Veranstaltung, Informationen (ber den zeitlichen
Umfang, den Ort und die Seminarleitung enthalten und deren Nut-



zen u.a. darin besteht, ,dass sie eine Erganzung zu herkémmlichen
Arbeitszeugnissen im Rahmen von Bewerbungssituationen sein
kdnnen” (Bretschneider/ Preiler 2003, S. 35). Etwa 36 Prozent der
Teilnehmer/-innen an betrieblicher Weiterbildung erhalten einen
entsprechenden Nachweis (vgl. Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2012).

Personalbeurteilungen bzw. Arbeitszeugnisse sollen Einblick in das
Arbeitsverhalten geben; sie konnen Hinweise auf Kompetenzen
(bzw. Kompetenzelemente) enthalten, die in konkreten Handlungen
im Arbeitsalltag unter Beweis gestellt wurden. Der Rahmen der Beur-
teilung bzw. des Zeugnisses ist strikt geregelt (Inhalte, Formulierun-
gen, Vermittlung), die Erfassung der relevanten Informationen wird
in der Praxis aber unterschiedlich gehandhabt.

Im Bereich der Berufspadagogik (Berufs- und Ausbildungsbereich),
werden zur Dokumentation von Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten
auch Weiterbildungspdsse eingesetzt. Diese enthalten Bestatigun-
gen Uber die Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen und Ta-
tigkeitsbeschreibungen. Es handelt sich dabei meist um Nachweise,
die Arbeitszeugnisse erganzen und nicht um Verfahren der Kom-
petenzerfassung bzw. -dokumentation (vgl. Bretschneider/Prei3er
2003). Im Bereich der Berufsbildung und Ausbildung gibt es weitere
Verfahren, deren Konzeption der systematischen Erfassung und Re-
flexion von Kompetenzen dient und mit Planungsabsichten verbun-
denist.

.In wenigen Fdllen werden Kompetenzen durch eigene Verfahren und
unter Zuhilfenahme von Kompetenzlisten erfasst, wobei diese in der
Regel mit Schliisselqualifikationen gleichgesetzt werden. Die Erfassung
beruht sowohl auf Selbst- als auch auf Fremdeinschétzung als auch auf
Kombinationen aus beiden. Einige dieser Weiterbildungspdsse gehen
auch tiber die bloBe Erfassung von Kompetenzen hinaus und fordern die
Passinhaber zu einer Reflexion (iber sie und der Planung weiterer Lauf-
bahnschritte auf. Hierbei stehen (iberfachliche Kompetenzen im Vorder-
grund, deren reflexive Erfassung zum Teil mit einer Planung weiterer Bil-
dungsschritte in Verbindung steht” (Bretschneider/ Prei3er 2003, S.35f.)*
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18. Weiterbildung - vier Handlungsfelder

In Weiterbildungseinrichtungen kénnen vier Handlungsfelder der
Kompetenzerfassung identifiziert werden: Erstens das Feld der
Lernberatungen, die haufig biographische Bezlige haben. Hier bi-
lanzieren die beratende und ratsuchende Person gemeinsam die
(bewussten) Kompetenzen und berticksichtigen bei der Weiterbil-
dungsplanung lern- und berufsbiographische Kontinuitdten sowie
individuelle Neigungen der ratsuchenden Person. Die Lernberatung
kann mit Kompetenzlisten, Portfolios oder Bildungspassen und mit
Instrumenten wie etwa dem ProfilPASS oder dem Kompetenzcheck
verbunden sein (vgl. Gnahs 2007; Schulte Hemming/ Schiiller 2010).
Zweitens werden zur Uberpriifung von Lernfortschritten Tests ein-
gesetzt. Diese messen Kenntnisse und Fahigkeiten (und keine Kom-
petenzen), ,weil der Bezug zum realen Handlungskontext nicht ge-
geben ist” (Gnahs 2007, 5.69). Die Lernfortschritte konnen auflerdem
durch Selbst- und/oder Fremdbeobachtung insbesondere von Pra-
xisphasen identifiziert werden. Hier soll deutlich werden, ob die (the-
oretischen) Lerninhalte praktisch umgesetzt werden kdnnen (vgl.
Gnahs 2007).

Drittens werden Kompetenzen bei der Bildung von homogenen
bzw. heterogenen Lerngruppen bedeutsam. Dabei werden Instru-
mente der (internen) Vergleichbarmachung genutzt; dazu zahlen
Verfahren der Selbstzuordnung zu vorgegebenen Kompetenzstufen,
dann Verfahren, bei denen auf Basis der personlichen Angaben eine
Zuordnung durch Dritte sowie eine Uberpriifung durch standardi-
sierte Tests wie z. B. den TOEFL erfolgt (vgl. Gnahs 2007).

Viertens werden — zum Abschluss eines Weiterbildungsangebotes -
die vorhandenen Kompetenzen (oder Qualifikationen) in Form eines
Zertifikates oder Nachweises dokumentiert. Zur Erfassung werden
u. a. standardisierte Priifungen eingesetzt. Die Bestatigung der Teil-

% Eine intensive Diskussion gibt es in der Berufsbildungspolitik und fir die

Durchlassigkeit von Bildungsabschlissen. Hier sollen auch informell erwor-
|hap| bene Kompetenzen ausreichend dokumentiert werden. So geht es im Pro-
somormussenrs rotsent snoone gramm vom BIBB (2013) um ,die Einbeziehung informell und non-formal
erworbener Kompetenzen” (S. 17). Weiter heil3t es bei noch offener valider
Erfassung, dass die ,Anerkennung und Anrechnung von Kompetenzen aus
formalen, non-formalen oder informellen Lernprozessen auf weiterfiihrende
Bildungsgdnge oder Abschlisse” zu entwickeln ist (S. 21).




nahme an Weiterbildungsveranstaltungen wird jedoch nicht immer
realisiert. So beendeten nach den Ergebnissen der Autorengruppe
Bildungsberichterstattung (2012) im Jahr 2010

Lhur gut die Hdlfte der Teilnehmer/-innen ihre Weiterbildung mit einer
Bescheinigung. Von ihnen wiederum erhalten nur zwei Fiinftel Nachwei-
se mit héherer Signalisierung, zu denen Zeugnisse, Zertifikate und Leis-
tungsnachweise zu zéhlen sind. Auch wenn dies seit 2007 ein Anstieg um
sechs Prozentpunkte ist, bekommt mit 59% nach wie vor die Mehrheit
derjenigen, die Uiberhaupt eine Bescheinigung erhalten, ein weniger
aussagekrdftiges Teilnahmedokument, das in der Regel wenig Signali-
sierung auf dem Arbeitsmarkt hat. Den hdchsten Grad der Zertifizierung
weist mit 47 Prozent die individuell berufsbezogene Weiterbildung auf,
worunter auch 6ffentlich geférderte WeiterbildungsmalSnahmen Ar-
beitsloser fallen, die einer Zertifizierungspflicht unterliegen” (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2012, S. 152).

19. Ehrenamt und Freiwilligenarbeit

Studien zum ehrenamtlichen Engagement und der Freiwilligenar-
beit belegen die Bedeutung dieser Lern- und Bildungsorte mit ihren
non-formalen und informellen Prozessen (vgl. von Rosenbladt 2001;
BMFSFJ 2004, 2009; Diix et. al. 2008). Die Ausbildung und Qualifizie-
rung im Bereich des zivilgesellschaftlichen Ehrenamtes und Engage-
ments sowie der Freiwilligenarbeit ist untibersichtlich. Das gilt fiir die
Organisationen, Verbdande und Trager, fiir die Arbeitsfelder, Art und
Umfang wie auch fir die vermittelten Kompetenzen (Inhalte und
Fertigkeiten). Das gilt gleichermaBen fiir Kompetenznachweise und
Zertifikate, die den Teilnehmer/-innen als Dokumentation und Refle-
xion der erworbenen Kompetenzen dienen sollen (vgl. Sauer 2003;
Dix et. al. 2008; IJAB 2009; BMFSFJ 2010; ISS 2010; Harhues/Honauer
2010; Centrum fur soziale Investitionen und Innovationen 2011).

Das Spektrum der Nachweisformen ist groB3, und z. T. wird die Be-
schreibung der im Rahmen des Engagements (ibernommenen Tatig-
keiten aufgelistet. So konstatieren Bretschneider und Preif3er (2003):

,Die recherchierten Pésse im ehrenamtlichen Bereich enthalten vorwie-
gend Beschreibungen ausgelibter Téitgkeiten und erbrachter Leistungen
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ihrer Mitglieder in einem bestimmten Erfahrungsfeld, die auf diese Weise
offentlich gemacht und aufgewertet werden sollen, sowie deren zeitli-
chen Umfang und eine Bescheinigung der ausgebenden Stelle” (S. 35).

Im Gegensatz zu diesen Verfahren gibt es auch Instrumente, die das
Engagement pddagogisch begleiten und Beobachtungen, Eindri-
cke, Lernfortschritte (selbst-)reflexiv zwischen Individuum und pada-
gogischer Fachkraft betrachten und kommunizieren (vgl. Bretschnei-
der/ PreiBer 2003; Cedefop 2009; Schulte Hemming/Schiiller 2010).

20. Kinder- und Jugendarbeit

Im Rahmen der auBBerschulischen Kinder- und Jugendarbeit sind die
Anerkennung, Dokumentation und der Nachweis von Kompetenzen
fur die Jugendlichen vor allem in zwei Kontexten von Bedeutung:
Erstens steht die Personlichkeitsentwicklung der Jugendlichen im
Fokus und durch die Sichtbarmachung der Kompetenzen und die
Reflexion von Lernprozessen soll deren Bewusstsein fiir das eigene
Kompetenzprofil gescharft, sollen Selbstwertgefiihl und Selbstbe-
wusstsein gesteigert und Erfahrungen von Selbstwirksamkeit er-
moglicht werden. Dabei werden Verfahren wie der ,Qualipass” oder
der ,ProfilPASS fiir junge Menschen” eingesetzt, die mit biographi-
schen bzw. Portfolio-Methoden Praxiserfahrungen und Kompetenz-
gewinne dokumentieren, die in den jeweiligen auBerschulischen
Kontexten angeeignet wurden. Weiter gibt es dialogische Verfahren,
wie etwa im Rahmen des ,Kompetenznachweis Kultur”, Er ,wird an
Jugendliche vergeben, die aktiv an kiinstlerischen und kulturpada-
gogischen Angeboten teilnehmen. Er ist ein Nachweis dartiber, wel-
che individuellen personalen, sozialen, methodischen und kiinstleri-
schen Kompetenzen sie dabei gezeigt und weiterentwickelt haben”
(Schulte Hemming/Schiiller 2010, S. 65).

Zweitens gehort es zu den Entwicklungsaufgaben von Jugendlichen
ihre Ubergénge erfolgreich zu managen und abzuschlieBen sowie
einen (ersten) Zugang zu Erwerbsarbeit zu finden. Damit einher ge-
hen Fragen der schulischen und beruflichen Orientierung und des
Zugangs zu Bereichen der formalen Bildung (Schule, Ausbildung und
Hochschule) sowie des Arbeitsmarktes — dafiir konnen Kompetenzen
sichtbar gemacht und nachgewiesen werden. Neben Berufsorientie-
rungstests wie dem Talentkompass NRW oder dem Kompetenzcheck



Ausbildung NRW, gibt es Portfolio-Methoden, mit denen Teilnahme-,
Kompetenz- und Engagementbestatigungen aus dem Bereich der
auferschulischen Kinder- und Jugendarbeit gesammelt werden (vgl.
Schulte Hemming/Schiiller 2010).2

V. Kompetenzen - Sichtbarmachung, Dokumentation und An-
erkennung im Bereich der non-formalen politischen Jugend-
und Erwachsenenbildung

Die Sichtbarmachung, Dokumentation und Anerkennung von Kom-
petenzen im Bereich der politischen Jugend- und Erwachsenen-
bildung ist aus zweierlei Grinden von Bedeutung: Zum einen in
Hinblick auf die Fragen nach moglichen ,Wirkungen” und Effekten
der Angebote, dann auch im Kontext von Evaluationen und Zerti-
fizierungsverfahren von Tradgern und Programmen. Andererseits ist
mit Blick auf die Teilnehmer/-innen relevant, welche konkreten Bil-
dungs-/Lernerfahrungen und Kompetenzerweiterungen aus ihrer
Sicht stattgefunden haben und wie diese dokumentiert und mitge-
teilt werden kénnen.

Die politische Jugend- und Erwachsenenbildung ist — wie auch das
Bildungssystem insgesamt — seit mehreren Jahren mit Fragen, Kon-
zepten und Modellen der Sicherung, Entwicklung und Messung der
Qualitat und Wirkung (output) ihrer Bildungsangebote sowie deren
Evaluation und Controlling konfrontiert (Uhl/Ulrich/Wenzel 2004;
Redaktion politische Bildung & Redaktion kursiv 2005). Im Bildungs-
bereich, in zahlreichen zivilgesellschaftlichen Programmen und in
MaBnahmen der politischen Bildung hat sich mittlerweile eine pra-
xisnahe (und zugleich kritisch begleitete) Evaluationsforschung (und
Evaluationskultur) etabliert”. Unterschiedliche Zertifizierungsver-
fahren sind Voraussetzung fir die Férderung und Anerkennung von
Einrichtungen und Trdgern. Diese Entwicklungen werden von einer
kritischen Diskussion Uber ein 6konomisch-marktférmiges (funktio-
nales) Denken begleitet, weil Bildung und Lernzuwachse nicht ,ex-

% Aufgrund der aktuell — kaum mehr zu Uberblickenden - existierenden Vielfalt
von Dokumentationen und Nachweisen sowie der unterschiedlichen Gestal-
tungen, Formen und Inhalte bedarf es nach Norber (2013) fir non-formal
und informell erworbene Kompetenzen in der Jugendarbeit,eines einfachen,
pragmatischen und einheitlichen Angebots der Dokumentation” (S. 38).
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akt messbar” sind und keinen ,kausalen Wirkungen” (Ahlheim/Heger
2006) unterliegen, weil ,Bildung kein Produkt” ist und ,Teilnehmer
keine Konsumenten” sind. Es geht vielmehr um komplexe, subjekt-
bezogene und eigensinnige Prozesse und Entwicklungen (Teilneh-
mer-, Subjekt- und Lebensweltorientierung) sowie — im Kontext des
Pluralitdtsprinzips — um eine breite Palette von Zielen und Tragern,
Themen und Lehr-/Lernformen (vgl. Arnold/Nolda/Nuissl 2001;
Schroder et. al. 2004; Fritz et al. 2006; Hufer 2009).

21. Anspriiche an ein Anerkennungs-, Erfassungs- und
Dokumentationsinstrument

Der Kompetenzbegriff und die Instrumente zur Dokumentation und
Anerkennung missen zur auBBerschulischen politischen Bildung pas-
sen. Sie muss partizipativ vorgehen und die Teilnehmer/-innen ein-
beziehen; sie muss wertschatzend sein und sich selbstevaluativ — als
systematische Reflexion von Kompetenzerwerb - an dem Lernpro-
zess und den -erfolgen der Teilnehmer/-innen orientieren. Hinsicht-
lich geeigneter Verfahren der Anerkennung von Kompetenzen sind
vor allem der subjektive Wissens- und Deutungserwerb, die subjek-
tive und kollektive Handlungsorientierung, dann der Bezug zu bio-
grafischen und lebensweltlichen Entwicklungen zu beachten. Dabei
miissen im Sinne einer partizipativ angelegten Kultur der Anerken-
nung und der Dokumentation von Kompetenzen vor allem sieben
Aspekte berlicksichtigt werden:

Erstens sind das Dokumentations- und Erfassungsinteresse des Tra-
gers/Geldgebers/Veranstalters sowie die Adressaten des Nachweises
und der jeweilige Kontext des Bildungsarrangements (Rahmenbe-
dingungen) offenzulegen. Dabei kdnnen tragerbezogene Interessen,
die sich u. a. auf Demokratiefahigkeit, Kritikfahigkeit, Deutungen von
Erfahrungen, Partizipation und Engagement beziehen, durchaus dif-
ferieren.

|ha|]| ¥ Die wissenschaftliche Evaluationslandschaft ist vielfaltig und fir ,gute” Evalu-
sonersassns Poumsant siouns ationen haben sich fir die politische Bildung unterschiedliche (formative und
qualitative, partizipative und demokratische) Verfahren, Qualitdtskriterien, Re-
geln und Standards herausgebildet. Sie verstehen Evaluation in der politischen
Bildung selbst als interaktiven Bildungsaspekt und Bildungserfahrung sowie
als Bestandteil einer kommunikativ angelegten Organisationsentwicklung.




Zweitens gilt es - vor dem Hintergrund einer heterogenen und kom-
plexen Begrifflichkeit — zu klaren, welches Kompetenzverstandnis
im Rahmen der politischen Bildung genutzt und den ,Dokumentati-
onsinstrumenten” zugrunde gelegt wird. Weiter ist zu kldaren, welche
Kompetenzen erfasst und welche Merkmale bzw. Elemente (Wissen,
Fahigkeiten/Fertigkeiten, Verstehen, Motive, Reflexivitat, Handeln u.
a.) auf welche Weise methodisch, praktikabel und komplexitatsredu-
zierend beriicksichtigt werden kénnen.

Drittens mussen die ,Instrumente” der jeweiligen subjektiven Aus-
gangs- und Erfahrungssituation und dem jeweils biografisch-indivi-
duellen Lernfortschritt der Teilnehmer/-innen gerecht werden. Sie
missen moglichst prazise und plausibel erfassen, worin der jeweili-
ge Kompetenzzuwachs durch die politische Bildung besteht, ob und
auf welche Weise die Teilnehmer/-innen politische Zusammenhéange
herstellen, verstehen, deuten und mitgestalten. Entsprechend gilt es
pragmatisch solche Elemente zu beschreiben, die der politischen Bil-
dung zugeordnet werden konnen und fiir die am Prozess Beteiligten
nachvollziehbar sind.

Viertens missen neben den Facetten der engeren ,internen” Kom-
petenzdimensionen im Bildungszusammenhang der Angebote auch
die ,weiteren” anschlussfahigen, mdglichen und dartiber hinaus ge-
henden Auswirkungen von politischer Kompetenz auf das Selbstbe-
wusstsein von Jugendlichen und Erwachsenen, auf ihre (politische)
Personlichkeitsentwicklung und Interessen, ihr Selbstkonzept und
ihre Selbstwirksamkeit berlcksichtigt werden. Dazu zahlen z. B. Hin-
weise zur Handlungsfahigkeit und zum Transfer in die Lebenswelten.

Flinftens missen sich die Verfahren an den Funktionen, Aufgaben und
dem Selbstverstandnis der politischen Bildung orientieren. Dazu zéhlt,
dass die Teilnehmenden als Subjekte (und nicht als Objekte) an der
Anerkennung und Dokumentation ihrer Kompetenzen beteiligt sein
missen. Die Verfahren mussen entsprechend transparent und nach-
vollziehbar sein und die Teilnahme daran freiwillig. So wird denn auch
in den ,européischen Leitlinien flr die Validierung nicht formalen und
informellen Lernens” von Cedefop (2009) darauf hingewiesen, dass
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,der einzelne Mensch (Lernende) im Mittelpunkt des Validierungspro-
zesses steht (und daher in den Dialog liber den Prozess einbezogen wer-
den sollte, wobei Selbstbewertung, Reflexion und Selbstverwirklichung
ebenfalls Teil des Prozesses sein sollte; aulSerdem sollte der Lernende bei
Bedarf Beratung erhalten)” (S. 15).

Sechstens gilt es mit dem Dilemma umzugehen: Einerseits sollten
die Verfahren Uberschaubar, formalisiert und standardisiert sein, um
Anerkennung und Geltung zu erfahren; andererseits missen sie auf-
grund der Heterogenitat und Autonomie der Trager und Angebote,
der Spezifik des Feldes und der Beteiligung der Teilnehmer/-innen
offen, vielféltig und flexibel sein. Auch dieses Bildungsfeld ist — wie
die Bildungswelt insgesamt - eingebunden in das Spannungsfeld
von Standardisierung und Heterogenitat, und es bedarf begriinde-
ter Entscheidungen bzw. offener Diskussionen liber — dann eine be-
grenzte Anzahl von - Verfahren, deren Implikationen und Interessen.

Bei den Uberlegungen zu Kompetenzen und Anerkennungsverfahren
bleibt siebtens — wie skizziert - zu vergegenwartigen: Kompetenz ist —
als handlungstheoretischer Begriff — mit Handeln verbunden und ist
folglich ein zum Handeln befahigendes Potenzial; sie ist eine Dispo-
sition und ein Vermogen, das nicht unmittelbar durch Beobachtung
erschlossen werden kann. Kompetenz ist ein Konstrukt und eine axio-
matische Annahme, die tiber Indikatoren und Operationalisierungen
sichtbar gemacht werden muss. Das bedeutet, dass die ,Ergebnisse”
von Kompetenzerfassung nicht vollstéandig sind, weil der Einsatz (und
damit die Moglichkeit zur Erfassung) vorhandener Kompetenzen von
einer Vielzahl situativer Bedingungen abhangig ist, dass Kompeten-
zen dynamisch sind, sich entwickeln und unter Umstanden erst ,zeit-
versetzt” sichtbar werden. Riickschliisse auf den Ort der Aneignung,
Entwicklung und des,Gebrauchs” sind insofern nur begrenzt moglich.

22. Verfahrensvorschlag zur Anerkennung

Vor dem Hintergrund der spezifischen Merkmale des Bildungsfeldes,
der Kompetenzdebatten und Anerkennungsverfahren sind fir die
politische Jugend- und Erwachsenenbildung drei Vorgehensweisen
zu favorisieren; sie waren — auch mit Blick auf Praktikabilitat und Ver-
einheitlichung - zu konkretisieren (und werden auf den Seiten 35, 37



und 67 mit einer Matrix angedeutet).

- Selbstbeobachtung und -beschreibung der Teilnehmenden
wahrend der Veranstaltungen (z. B. durch Lerntageblicher);

- Selbsteinschdatzung/-beurteilung der Teilnehmenden mit der Bit-
te ihren Wissenserwerb (als Vorrat an Handlungsmadglichkeiten),
ihre Erkenntnisse und Reflexionen, ihren Lernfortschritt, ihre Ak-
tivitdten in der Lernsituation selbst zu beschreiben, ggf. mithilfe
von standardisierten und inhaltlich strukturierten, narrativ und
erzahlgenerierenden Fragen/Anregungen;

- interaktive Vorgehensweisen/Dialogverfahren, in denen Uber
Gesprache der individuell-biographische Kompetenzerwerb in
Form von Wissenserwerb und Erkenntnissen, reflektierten Erfah-
rungen, veranderten Wahrnehmungen und Deutungen, dann die
subjektive Bedeutsamkeit in Anwendungszusammenhangen, ,Ver-
wertungen” und Umgang mit Herausforderungen (Kompetenz-
transfertiberlegungen in die Lebenswelt) dokumentiert werden.

Bei diesen Verfahren sollte fir die Teilnehmer/-innen die Moglichkeit
bestehen, eigene Eindriicke und Wahrnehmungen mit einem profes-
sionellen Gegenliber zu reflektieren. Ortrud Harhues und Heike Ho-
nauer (2010) bemerken dazu:

J...] Kompetenzen aus einem Lebensbereich in einen anderen zu (iber-
tragen ist eine hohe Abstaktions- und Transferleistung: Es gilt, aus Hand-
lungszusammenhdngen Kompetenzen zu erkennen und in neue, andere
Handlungszusammenhdnge zu integrieren. Dafiir sind Selbstwahrneh-
mung, gespiegelte Fremdwahrnehmung und begleitete/ angeleitete Re-
flexion hilfreich und notwendig” (S. 84).

Solche dialogisch angelegten Verfahren sind - sollen sie gehaltvoll
durchgefiihrt werden und aussagekréftig sein — mit einer Qualifizie-
rung und Kompetenzentwicklung der Profession zu verbinden; hier
missen geeignete Wege und Inhalte der Fort- und Weiterbildung ge-
funden und angeboten werden.

23. Wissen, Kdnnen und Reflexion

Dokumentation, Anerkennung und Nachweise sollten sich vor allem
auf die Kompetenzfelder/Teilkompetenzen (Segmente) ,Politisches
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Wissen und erweiterte Kenntnisse”, ,Fahigkeiten und Fertigkeiten”,
JReflexivitat und Lebenswelt” beziehen.

1.

Zum politischen Wissen und den erweiterten Kenntnissen zahlen ins-

besondere die drei Bereiche:

- Demokratie, Staat, Macht, Herrschaft, politische und soziale Struk-
turen und Prozesse, Interessen und Konflikte u. a.;

- Themen und Fragen aus Politik, Wirtschaft, Arbeitswelt, Geschich-
te, Globalisierung, Okologie, Dritte Welt, Medien, Migration, Ge-
sundheit, Geschlecht u. a.;

- Wissen Gber Zusammenhange der eigenen Biografie und Lebens-
welten in Bildung, Ausbildung, Arbeit, Kommune, Familie, Freizeit,
Kultur, Zivilgesellschaft u. a.

2.

Die Fahigkeiten und Fertigkeiten umfassen unter anderem: eine eige-
ne Meinung und personliche Interessen herausbilden und vertreten
zu kdnnen; politisch, kulturell und solidarisch Handeln zu kénnen und
sich an der Gestaltung der Gesellschaft eigeninitiativ zu beteiligen.

3.

Das Reflexions- und Analysevermdgen sowie die zugehorige Kom-
munikations-, Kooperations-, Konflikt- und Kompromissfahigkeit
beziehen sich auf die eigenen Lebenswelten sowie auf alle Ebenen
von Politik und Gesellschaft; auf die biografische Einbettung und
Entwicklung, dann auf das Zutrauen in die eigene politische Reflexi-
ons- und Handlungsfahigkeit.

Weitere Kompetenzelemente konnen sich auf die Segmente ,Moti-
ve” und ,Emotionalitat” beziehen. Als Motiv kann der Wunsch gelten,
sich selbst zu verwirklichen, Ziele fiir das eigene Leben sowie fiir die
Gesellschaft zu entwickeln und an deren Realisierung mitzuwirken.
Weiter kdnnen hier die Suche nach politischer Orientierung und die
|hap| Entwicklung von Selbstbewusstsein/-sicherheit subsumiert werden.
unessenss e mone Zur Emotionalitat konnen — mit Blick auf die Bildungserfahrungen
- Aspekte wie Verstandnis und Vertrauen, Spal3, Neugierde, Lust
am Lernen, die Atmosphare und das Lernklima, der Umgang mitei-
nander, Wohlbefinden, Lernférderung sowie der Impuls wieder zu




kommen, gezéhlt werden. In reflexiven und dialogischen Verfahren
kénnen auch die Pass(un)genauigkeit der Konzeption mit Bezug auf
die Wiinsche der Teilnehmer/-innen oder auch die Kompetenz der
Profession und die padagogische Beziehung thematisiert werden.

Die folgende Matrix bietet — als ein mdgliches Modell - wesentliche
Elemente an, die sich auf die drei Kompetenzdimensionen “Wissen,
Konnen und Reflexion” beziehen und die als,Instrument” fir die Do-
kumentation und Anerkennung zu erproben ware:

Politische Kompetenz

— |

politisches Kénnen/
Fertigkeiten

T

politische Reflexion

politisches Wissen/Inhalte

erweiterte und neue Vertreten eines eigenen veranderte, neue Blicke

Informationen Standpunktes - biografische Bedeutung
- Verstandnis von Umgang mit - Stellenwert und
- Komplexitit und Kontroversitat Verstandnis von Politik
Strukturen Bereitschaft zur Zutrauen in sich selbst/in
Partizipation/Engagement/ eigene Erfahrungen u.

- Klarung eigener
Interessen

- Deutung von
Zusammenhéngen

- Zugang zu Informationen

Organisation Deutungen
Teilnahme an politischen
Aktivitdten

Bereitschaft zur
diskursiven Einmischung
Erfahrungen von Selbst-
wirksamkeit

Fazit

Die skizzierte Sichtung und Bilanzierung der Diskussion Uber
Kompetenz(en), dann der Dokumentations-, Anerkennungs- und
Nachweisverfahren im Kontext von padagogisch-bildenden Berei-
chen, lasst mit Blick auf die auBBerschulische politische Jugend- und
Erwachsenenbildung vor allem die vier folgenden Schlisse zu:

1.

Die jeweiligen Kompetenzmerkmale, die ,Instrumente” der Doku-
mentations-, Anerkennungs- und Nachweisverfahren sind in den je-
weiligen Bereichen begriindet. Deren Konturen und Logiken haben
zur Herausbildung von jeweils spezifischen Kompetenzverstandnis-
sen und einer vielfaltigen ,Kompetenzkultur” sowie zu entsprechen-
den Nachweisen gefiihrt.® Dabei ergeben sich auch Anleihen und
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Hinweise fur die politische Jugend- und Erwachsenenbildung, die
zundchst mehr allgemein und systematisch (definitorisch) sind. So
ist die Unterscheidung von ,Fachkompetenz” (Wissen/Inhalte und
Kénnen/Fertigkeiten) und ,Personaler Kompetenz” (Selbst- und So-
zialkompetenz) sowie ,Reflexionskompetenz” eine wichtige Diffe-
renzierung, die flr einige Bereiche - auch als Matrix — ausformuliert
sind und fiir die politische Jugend- und Erwachsenenbildung mit der
zentralen Dimension ,Politikkompetenz” auszubuchstabieren ware.

2.

Das Feld der politischen Jugend- und Erwachsenenbildung ist eine
eigene, origindre non-formale Bildungs- und Lernwelt; das zeigen die
dargelegten Ziele, Merkmale und Dimensionen, Bildungsorte und
Lernzeiten. Dieser Komplexitat und Wirklichkeit missen die Kompe-
tenzreflexionen, ,Instrumente” und Dokumentationen entsprechen,
wenn sie die jeweilige biografische Entwicklungs- und Prozessge-
bundenheit erfassen wollen. Hier sind subjektive Beschreibungen
und Reflexionen der Teilnehmer/-innen, niedrigschwellige und
handhabbare dialogische Verfahren und ,Instrumente” (im Sinne
einer Matrix, verbunden mit offenen Erzahlaufforderungen, narrati-
ven bzw. erzdhlstimulierenden Interviews u. a.) angemessen und zu
favorisieren. Die bisherigen Nachweise — Teilnahmebestétigungen,
Programme, Portfolioeintrag — aus Sicht der Trager waren mit sol-
chen subjekt- und erfahrungsbezogenen Kompetenznachweisen zu
erganzen bzw. dann abzuldsen.

3.

Solche ,Instrumente” haben - bisher vor allem als Feedbackge-
sprache/-runden wahrend und am Ende von Veranstaltungen - in
der politischen Jugend- und Erwachsenenbildung durchaus Tradi-
tion, aber als ,Instrumente” der Anerkennung und des Nachweises
sind sie bisher nicht systematisch entwickelt, eingesetzt und evalu-
iert. In einer nicht reprasentativen Umfrage (Zufallsstichprobe) bei
14 Tragern der politischen Jugend- und Erwachsenenbildung wur-
den im Rahmen dieser Expertise zahlreiche Hinweise zu den derzei-

% Deren arbeitsfeldbezogener Sinn, die jeweiligen Bedeutungen und Wirkun-
gen kdnnen hier nicht beurteilt werden und waren nicht Gegenstand der
Expertise.



tigen Verfahren der Anerkennung und Dokumentation mitgeteilt.

Sie lassen sich folgendermal3en differenzieren:

m Alle Trdger haben angegeben, dass sie eine kommunikative Form
im Rahmen von offenen ,Feedbackrunden” als ,Seminarauswer-
tung” und z. T. auch in Form von Fragebdgen (auch online) an-
wenden. Diese dienen zum Abschluss der Frage, ,was habe ich
gelernt, was nehme ich mit, der Kommentierung der Inhalte und
erworbenen Kompetenzen, dann auch der Reflexion und Selbst-
einschatzung.

m Alle Trager stellen eine Teilnahmebestatigung aus mit dem Titel
des Seminars; einige mit der Auflistung von Inhalten und als Port-
folio-Eintrag (z. B. ProfilPASS, Kompetenznachweis International)
oder auch als offizielles Zertifikat (z. B. Youth Pass).

B Zwei Angaben beziehen sich auf schriftliche Teilnehmerberichte,
die dokumentiert werden; eine Angabe nennt Nachbereitungs-
treffen.

An diesen Erfahrungen mit Einzel- und Gruppengesprachen kann
- mit einem jetzt systematischen Blick Gber den subjektiv reflek-
tierten und dialogisch kommunizierten ,Bildungs-/ Lernerwerb und
-zuwachs” (Kompetenzerwerb) - angeknipft werden (s. angebotene
Matrix, S. 58). Hier waren in einem ersten Schritt ,Instrumente” mit
einer begrenzten, aber notwendigen Variationsbreite — zundchst
modellhaft — zu entwickeln, zu erproben und auszuwerten; die wie-
derum mit der notwendigen Qualifizierung des padagogischen Per-
sonals zu verbinden sind. Vor dem Hintergrund einer hinreichenden
Datengrundlage waren dann unter den Beteiligten abgestimmte
(zahlenméRBig Uberschaubare, vereinheitlichte) ,Instrumente’, Do-
kumentationen und Nachweise zu implementieren. Dabei ist fiir die
notwendige Sichtbarmachung und die zu etablierende ,Anerken-
nungskultur” dieses non-formalen Bildungsbereiches von Bedeu-
tung, dass die ,Instrumente’, Dokumentationen und Nachweise von
allen Beteiligten akzeptiert werden und die erworbenen Kompeten-
zen in ein qualifiziertes Teilnahmezertifikat eingehen.

4,

Die Bedeutung der non-formalen (und informellen) Bildung ist mitt-
lerweile unbestritten, aber ihre Dokumentation, Anerkennung und
zugehorigen Nachweisverfahren sind noch in der Diskussion und
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unabgeschlossen. Hier ist die politische Jugend- und Erwachsenen-
bildung herausgefordert, und sie sollte mit ihren Akteuren/-innen
die Moglichkeiten nutzen, diesen Prozess mit ausgewiesener Fach-
lichkeit und professioneller Kompetenz mit zu beeinflussen und zu
gestalten.
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